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مقدمة 


التفكير بالمفاهيم ضرورة بقاء 


عندما قام الكاتب بإعداد رسالته للماجستير منذ أكثر من عقدين من 
الزمن بعنوان " تحليل المفهومات التربوية عند فلاسفة التربية التحليليين " 
كانت لديه قناعة بأن وضوح المفهوم عموما » والمفهوم التربوي بوجه خاص» 
يمثل ضرورة نظرية وتطبيقية بالغة الأهمية لنجاح العمل التربوي » ثم توالت 
الممارسات والخبرات على مدى رحلته الأكاديمية والمهنية لتؤكد تلك القناعة في 
ميادين متنوعة منها: 
- ميدان التدريس لمادة العلوم بمدارس التعليم العام ولمقررات أصول 
التربية بجامعات 'حلوان" و"الإمارات العربية" و"'السلطان قابوس" 
و"الملك سعود" . وميدان البحث العلمسي على المستوى الفردي 
بصفته عضوا بهيئة التدريس » والمؤفسسي بصفته باحثا بالمركز 
القومي للبحوث التربوية. 
- وميدان التدريب بصفته مدريا ومديرا تنفيذيا لبعض البرامج في دولة 
الإمارات وفي مصر . 
- وميدان التأليف من خلال خمسة كتب مرجعية منشورة وأخرى 
خاصة بالتدريس الجامعي . 
- ثم ميدان التخطيط لإرساء نظم لضمان الجودة والاعتماد الأكاديمي 
ووضع الأطر المفاهيمية والخطط الاستراتيجية بجامعتي الإمارات 


والملك سعود » ومديرا لأحد مشروعات التطوير الجامعية في مصر. 


.. أقول توالت تلك الممارسات والخبرات المتنوعة ليس فقط لتؤكد تلك 
القناعة » بل لترتقي بها من مرتبة الضرورة الأكاديمية والمهنية إلى مرتبة أخطر 
وأكثر إلحاحا بوصفها ضرورة بقاء . 


ففي معرض الحديث عن الفجوة التي تفصل المجتمعات العربية عن 
آفاق مجتمع المعرفة والتعلم واقتصاد المعرفة » بوصفها ضرورة بقاء في العقود 
القليلة القادمة » ويغض النظر عن الخلفيات الأيديولوجية التي قد تبطن تلك 
المفهومات ». تبدو القدرة على التفكير بالمفاهيم من أكثر القدرات الذهنية 
المتدهورة لدى العقل الجمعي العربي » سواء على مستوى رجل الشارع العادي » 
أو على مستوى الشرائح المتعلمة » ولدى الممارسين التريوبين بوجه خاص ؛ ما 
يضعف من قدرة ذلك العقل على تحديد الأهداف وتشخيص المشكلات » فتأتي 
الأفكار مفككة مغرقة في التفاصيل ٠‏ وتأتي الممارسات آلية متوارثة » خالية من 
التفكر الذي يقتضيه بناء مجتمع المعرفة والتعلم .. كما يبدو التغافل عن ما 
تتمتع به اللغة العربية من خصائص غير مستثمرة عائقا من أبرز العوائق أمام 
توظيف المقوم اللغوي في منظومة مجتمع المعرفة » » ليس بوصفها لغة خطابة 
كما هو شائع عنها » بل بوصفها لغة أداء وتشخيص دقيق » وهو داء يرتبط 
بنقطة الضعف السابقة (عدم القدرة على التفكير بالمفاهيم ) ؛ فالمجتمع الذي 
يضل طريقه إلى المفردة الدقيقة » وإلى اللفظ الدال » من بين بحر واسع من 
المترادفات التي لا يرى غضاضة في استبدالها بعضها ببعض » لا يمكن أن 


والحق أن هذه ليست الحال التي كان عليها ذلك العقل الجمعي » 
فلطالما تميزت الثقافة العربية سواء في بداوتها الصحراوية أو نهريتها الزراعية 
القديمة بالقدرة على الإتيان بجوامع الأفكار والتعبيرات » واختصت باستخلاص 
العبر من زخم التجارب المتراكمة » حتى باتت مستودعا حضاريا للحكمة 
بالنسبة للإنسانية كلها إلى عهد ليس ببعيد » بيد أن عوامل تاريخية وسياسية 
شتى تضافرت لتستبدل عقلا أداتيا تفكيكيا بتلك الملكات التجريدية » وليحل 
الاستغراق في تفصيلات الحياة اليومية محل الإدراك الاجتماعي والوعي 
التاريخي » وتحل الركاكة محل البلاغة وفصل الخطاب » ويتأصل الارتكان إلى 


ردود الأفعال عوضا عن المبادرة » والاستعارة والمحاكاة عوضا عن الأصالة 
والطرافة والابتكار . 


ولا ينفصل النظام التربوي العربي عن تلك الأزمة » بل إن شئنا الدقة 
فهو العائل الوسيط لجرثومتها المتكاثرة » والحاضن لآفتها المتوالدة ؛ فهو 
المنوط بالتفكير بالمفاهيم والتربية عليها » وهو المخول من قبل النظم المجتمعية 
الأخرى بأن ينشئ الأفراد والجماعات على ممارسة ذلك التفكير وانتهاج نهجه » 
إلا أنه لم يسلم من زحف النزعة الأداتية التقنية الزائفة ومن استيلائها عليه » 
وإن كانت التقنية بمعناها الدقيق من تلك التهمة براء » لكونها في حقيقتها هي 
تَمثُل لنظريات العلم ومفهوماته» وتجسيد لها في عالم الوقائع والماصدقات » 
فانكب ذلك النظام التربوي يحيل مهنيته ذات الظهير الفلسفي وخلفياته الشمولية 
المعمقة إلى أداءات تفصيلية وكفايات موغلة في التفكيك . مقطوعة الصلة 
بمفهوماتها الحاكمة ». أو باهتة الحضور في الإدراك المهني لها في أحسن 
الأحوال » وعكف على مناهجه يفرغها من مضمونها الخبري ويُحِل محله جبالا 
من المعلومات المتقادمة المتشظية الجاهزة للتحصيل . وانهال على أساليب 
التقويم 0 الشامل وأدواته ليحيلها إلى تقييمات 1556551061215 
متذررة لمخرجات تعلم متناهية الصغر . 


وعلى الرغم من تصدر عبارات مكرورة على غرار "تنمية مهارات 
التفكير الناقد وحل المشكلات" » و" اكتشاف ورعاية الموهوبين والمبدعين 
والمبتكرين " .. وغيرهما في قوائم الأهداف التريوية والتعليمية » تظل المحصلة 
لعمليات التعليم والتعلم تتضمن قدرا لا بأس به من المعلومات والمهارات » وقدرا 
أعظم من الإخفاق في ممارسة التفكير المجرد » وريط الحقائق المفردة 
بمفهوماتها الجامعة . 


ولاشك أن تلك الحال لا يمكن معها أن يكتب البقاء لذلك النظام 
التربوي أو لمن يخرجهم من المتعلمين ولا للمجتمع الحاضن له أيضا ؛ فالأمر 
أشبه بحياة طائر النورس بين التحليق في السماء والغوص في المحيط , 
فالتحليق في السماء الشاهقة وما يتيحه ذلك من نظرة بانورامية واسعة للأفق 
الممتد » يشبه الارتقاء في مستويات التفكير المجرد بين المفهومات والأفكار » 
بينما الغوص في مياه المحيط طليا لسمكة بعينها تم رصدها وسط آلاف 
الأسماك المنطلقة في السرب يشبه إدراك الواقعة الجزئية المندرجة تحت مفهوم 
من تلك المفهومات المجردة ٠‏ فلا حياة للنورس إن هو ظل محلقا في سماء 
التجريد » ولا حياة له كذلك إن هو غرق في مياه المحيط وتفصيلاتها المتذررة . 


ومهم ألا يثنينا الاتجاه الوضعي التحليلي الذي يتبناه الكتاب ٠‏ والذي 
كان ظهيرا فكريا لرسالة الماجستير المشار إليها »عن تبني النظرة النقدية 
الواجبة تجاه ما يعتمل في الساحة التريوية من عوامل وقوى تناهض التنظير 
وتفيد التفكير في مستوى مسطح من التعامل مع الوقائع المنفصلة » فقد حرص 
وكلاء المحافظين الجدد في التربية العربية على إغراقها على مدى عقدين من 
الزمن في بحار من التفصيلات التقنية بدعاوى متنوعة تراوحت بين التجديد 
والإصلاح والتطوير والتجويد والاعتماد » دون التفات إلى ما تنطوي عليه من 
توجهات أيديولوجية » أو ما يترتب عليها من شيوع أنماط أداتية مفككة من 
التفكيرء علاوة على تنامي التوجه نحو تقفييم المعارف والتخصصات وفقا 
لمردودها الاقتصادي » وما يواكب ذلك من تنامي الشعور العام بأفضلية العلوم 
الطبيعية والتطبيقية » ما يُجهز على ما تبقى من فرص لتعلم التفكير بالمفاهيم 
في العلوم الإنسانية والتخصصات النظرية. 


علق الفسترى الدوهى :2ل تكطلت 311 :التلتحكل للق الككناي العرض: 


معانيها ودلالاتها » انعكاسا لأزمات متشابكة الأيعاد والزوايا » لعل من أهمها - 
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إضافة إلى أزمات الهوية والانتماء وافتقاد القدوة -أزمة التفكير بالمفاهيم ؛ فقد 
وطنته أساليب التعليم والاختبارات التحصيلية وأسئلة الاختيار من بين إجابات 
متعددة على الإتيان باستجابات لغوبة غير تامة المعنى» واعتاد استعمال تراكيب 
شاذة عوضا عن الأسماء الكلية والمعاني العامة المجردة » واستبدل الأفعال 
الأعجمية بالعربية وأسرف في تصريفها والاشتقاق منها . 


والكتاب » إلى جانب ما يعرضه من معلومات حول نشأة فلسفة التحليل 
وتطورها » وإسهامات فلاسفة التحليل وفلاسفة التربية التحليليين في بناء منهج 
متكامل لتحليل المفهومات » وما يطرحه من أساليب وفنيات لممارسة التفكير 
بالمفاهيم على مستوى الممارسات التربوية البحثية والتخطيطية » يثير ضمنا 
عددا من القضايا لعل من أهمها : 


قضية الخلط بين غتلمانية الفكر (بفتح العين) وعلمانيته ( بكسر العين ) 


يصف التحليليون فلسفتهم بالعلمية » أو فلسفة العلوم - بتعبير أدق - 
ويجعلون للفلسفة مهمة واحدة » هي تخليص لغة العلم مما يشويها » بحيث 
يصبح لكل مبحث وفرع من فروع العلم فلسفته المختصة بالبحث في هيكل بنائه 
ومنطق لغته» مرتكزين في ذلك على مبدأين رئيسين هما : رفض الميتافيزيقا » 
والتسليم بأن الحواس - دون سواها وما يُعينها من أدوات - هي المصادر 
الوحيدة للمعرفة » وهو ما يثير في واقعنا الثقافي ردود أفعال عنيفة» ويطرح 
قضية عامة وشائكة هي قضية الخلط بين "العلمانية" 50161761512 و" العلمانية" 


151 اع 5. 


ففي مجتمع متطلع للتقدم » لابد من الأخذ بالمنهج العلمي في كل ما 
يتعلق بتطور ورفاهية أفراده » ولابد من الاعتماد على الأسلوب العلمي في 
التفكير للتغلب على المشكلات » اجتماعية كانت أو اقتصادية » ونبذ التفكير 
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الخرافي وما ينبيء به من خوارق الطبيعة أو أمور غيبية لا تدركها الحواس 
والخوول: 


بيد أن مفهوم "العلمانية" (بكسر العين ) 5016201512 » وهو النزوع 
نحو تطبيق المبادئ والأساليب المتبعة في العلوم الطبيعية التجريبية على كافة 
ميادين المعرفة » يترادف عند البعض مع " اللاإنسانية" » فإقحام العلم في كل 
مناشط الإنسان وعلى كل المستويات » كفيل بإهدار القيم الإنسانية » وتجميد 
الجوانب الوجدانية »والقضاء على خصوية الفكر البشري » وقدرته على التحليل 
و الإبداع » وهو أيضاً فهم خاطئ ء لان الفصل بين الجوانب الوجدانية 
والجوانب العقلية من البداهات على طريق وضوح الفكر. 


وعلى الجهة الأخرى يحظى مفهوم 'العَلمانية" ( بفتح العين ) 
0 ؛ء؛ والذي يتلخص تاريخيا في مبدأ الفصل بين سلطة الدولة 
وسلطة الكنيسة » بنصيب كبير من سوء الفهم » خاصة إذا توافر ما يتوافر 
لمجتمعنا من خصائص يحتل الدين والعقيدة مكانة بارزة منهاء والسبب أن ذلك 
المفهوم يحسم مسالة المعرفة الإنسانية بشكل يثير حفيظة كل من المنتمين إلى 
الاتجاهات الدينية. 


فهو مرادف عند البعض لمفهوم "الإلحاد" » حيث تخرج العقيدة من 
دائرة الاعتبار » لأنها تقوم على الإيمان بغيبيات لا يمكن التحفق من صدقها 
تجريبياً » وهو فهم قاصر لأن الجوانب الإيمانية غير متضمنة - بحكم طبيعتها 
- في مفهوم " المعرفة العلمية ' لكل ما يشتمل عليه من أنشطة : الملاحظة 
والتجريب والكشف. 


والواقع أن قضنية "العلمائية" وما يتداخل معها أو يتصل بها من قضنايا 
مثل :" الأصالة والمعاصرة " و : الهوية الثقافية" .. وغيرها » مازالت إلى الآن 
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موضع أخر ورد » ومازال موقفنا منها غير محسوم » ومازالت تلك الأزمة 
الثقافية تلفي بظلالها الكثيفة على الواقع التربوي فلا تكاد تخلو صياغة 
الأهداف التريوية - على كافة مستوياتها - من عبارة " تنمية الأسلوب العلمي 
من التفكير" » بينما تزدحم المقررات الدراسية بصنوف من الحقائق والمعارف 
والتقفصيلات . ما ينمي اللفظية والحفظ , ومازالت تلك الثنائية " الأصالة 
والمعاصرة" تجثم على الواقع التربوي» وهو إشكال صنعناه بأنفسنا عندما ضيقنا 
مجال الاختبار في ( إما / أو). 


وعلى الرغم من تحديد التحليلين مهمة الفلسفة في البحث في لغة العلم 
ومنطقه » وتأكيدهم أن الفلسفة ليس من مهامها بناء أنساق شمولية تنظم حركة 
الكون أو تفسرهاء فإن المجتمعات تتوقع منهم دائماً أن يتقدموا بتصورات أو 
مشروعات ٠‏ فلا تكتفي تلك المجتمعات أن يقدم لها التحليليون تشخيصاً بقدر 
ما يرضيها أن يقدموا حلولاً لمشكلاتها » وتلك هي مشكلة التحليل » فالتركيز 
على دراسة اللغة ومنطقها خطوة أولية نحو وضوح الفكر » ولكنها لا تمثل 
الجانب الايجابي الديناميكي لذلك الفكر الذي يصفه أصحابه بالعلمية. 


قضية الفجوة بين التنظير والتطبيق: 


فالتربية ميدان لتطبيق نتائج العلوم الأخرى - طبيعية أو إنسانية - 
بحيث يتم تمثل هذه النتائج داخل إطار فلسفي موجه لعملية التطبيق » ونظراً 
لتنوع لغات تلك العلوم» فإن على التربوبين أن يوجدوا قدراً ملائماً من الاتفاق 
حول مفهوماتهم » فيأتي التطبيق متسقاً مع التنظير ٠‏ وهنا يأتي الدور الذي 
نتوقعه من منهج التحليل في تطوير البحوث المتعلقة بالمفهومات وزيادة 
فعاليتها. 
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وتقوم بحوث أصول التربية بهذا العمل إلى جانب دورها في التنظير 
والتخطيط . فهي بحوث تهدف إلى وضوح الرؤية من خلال تحديد دلالة كل 
لفظ ». واستخدام المفهوم المناسب في السياق المناسبء ودراسة حدود تعميم 
بعض المفهومات في مجال التربية » وبخاصة تلك المفهومات المنقولة عن 
مجالات معرفية تستعمل لغة الحياة اليومية وألفاظها . 


لذلك فإن لبحوث المفهوم موقع متميز من بحوث أصول التربية » فهي 
تقوم بالوظائف الأساسية الأولى لفلسفة التربية : من فهم للنظام التعليمي » 
وتحليل لما يقوم عليه من مفهومات أساسية » ونقد لتلك المفهومات وتمحيصها 
للإبقاء على المفيد منها » ودحض ما دون ذلك من لغط فكري لا يحمل ترجمة 
سلوكية لمعانيه. 


والدارس للكم الهائل من البحوث التربوية من جهة » والواقع الفعلي 
للتربية من جهة أخرى » يجد فجوة واسعة بين تلك البحوث - على كثرتها 
وتنوعها - وبين الواقع التربوي » ذلك لأن كلا من الباحثين والمسئولين عن 
وضع السياسات » يعمل كل فريق منهما في اتجاه دون محاولة فهم الفريق 
الأخر » والسبب في ذلك - كما يرى البعض - لا يكمن في أي من الباحثين 
أو واضعي السياسات كطرفي نقيض .؛ ولكنه يكمن فيما وراء كل منهما من 
فكر وأيديولوجيا توجه طريقة فهمه وتطبيقه للمفهومات » كذلك يكمن في طبيعة 
الدور الذي يلعبه كل فريق منهما. 


ويمكن أن تتحدد المشكلة في أن ثمة فجوة مفهوماتية تفصل بين 
أطراف ثلاثة: الأول هو الباحث المنظر بما له من ظهير أكاديمي ٠»‏ وما يوجهه 
من دوافع ذات طبيعة معرفية وكشفية » وما يلتزم به من أمانة علمية متحررة 
من الضغوط السياسية » والطرف الثاني هو واضع السياسية ومتخذ القرار » 
وهو شخصية سياسية بالدرجة الأولى » يعمل على إيجاد قدر ملائم من التوازن 
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بين المطالب الجماهيرية الملحة وبين الإمكانات المتاحة » وهو أيضاً يضع 
استمرارية بقائه السياسي في مرتبة أولى على سلم أولوياته » لذا فإن خططه 
وقراراته قد لا تمثل دائماً ذلك الفهم والتطبيق الصحيحين لما يقدم له من 
مفهومات من قبل المُنظرين . أما الطرف الثالث » وهو منفذ ومطبق السياسات 
والقرارات » فهو ضحية التشوش المفاهيمي والضغوط الاجتماعية والاقتصادية » 
وهو الذي يواجه مباشرة ردود الأفعال من قبل المتعلمين » ومن خلفهم من 
أولياء أمور ٠‏ وفئات وقوى اجتماعية .. الخ. وهو غالباً محدود الثقافة » يعاني 
من اليأس من أن تتاح له فرصة الإسهام الفعلي في المسيرة التربوية. 


من هنا تأتي أهمية بحوث المفهوم » فهي حلقة الاتصال بين البحث 
التربوي من جانب ٠»‏ وبين التطبيق من جانب أخر » وهي تسعى إلى زيادة 
مساحة الاتفاق » وتحديد الإجراءات العملية لكل مفهوم ٠»‏ حتى إذا تعرض له 
أي من المنظرين أو المنفذين كان على بينة مما يفعل » ولا تجره المناقشات 
الجدلية إلى متاهات. 


فإذا تعرضنا لطبيعة تلك البحوث وجدناها بحوثاً أولية » أو تحضيرية » 
لأنها تجهز المفهومات الواضحة للبحوث والدراسات التالية لها » ولكن الواقع 
ليس بهذا الكمال: فهي بحوث قليلة مقارنة بما تحتاجه أو تتداوله التربية من 
مفهومات»؛ والسبب في ذلك أن أغلبها يقوم على تجميع تعريفات سابقة » بينما 
يلجأ القليل منها إلى البحث عن ماصدقات المفهوم » وحالاته الجزئية النموذجية 
»؛ ويعمل على إظهار عناصره وخصائصه المميزة وتحليل سياقه الاجتماعي » 
وتحديد استعمالاته. 


فالمفروض إذن ألا تكون بحوثاً لغوية أو منطقية فقط » والا كانت 
تحصيلاً لحاصل ٠؛‏ بل أن تكون بحوثا ديناميكية » تتفاعل مع المجتمع » ولا 


تقف عند معنى واحد واستعمال واحد مدعية انتهاء التحليل عند هذا الحد ء 
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فمن الطبيعي أن يتطور المفهوم بين فترة وأخرى » مستجيباً لما يفرزه العصر 
وملابسات الواقع » وعلى بحوث المفهوم أن تلاحق ذلك التطور » وأن تتمثله 


بحيث تكون بحوثاً عصرية باستمرار. 


فإذا انتقلنا إلى الحديث عن كيفية استفادة بحوث المفهوم من منهج 
التحليل جَسرا لتلك الفجوة بين التنظير والتطبيق » فمن الضروري - أولاً - أن 
يكون الواقع التريوي مستعداً لاستقبال أفكار التحليل ومبادئه » إذ لا يمكن 
الحديث عن إجراءات وضوابط تطبيق منهج التحليل في بحوث المفهوم بمجتمع 
المجتمع - وهو ما يخرج عن دائرة المعالجة الحالية - بحيث يأتي ذلك 
التطبيق تلبية لحاجة حقيقية » وليس زرعاً لجسم غريب سرعان ما يلفظه الواقع 
التربوي. 


والواقع أن هناك من العوامل المحيطة ما ينذر بصعوية ذلك الأمرء 
ولكن هناك أيضاً بعض عوامل النجاح ؛ فمبادئ التحليل - بصورة عامة - 
ذات طبيعة محايدة » فهي تتعلق بوضوح الفكر » ولا ترتبط ارتباطاً ملزماً بثقافة 
معينة » أو بيئة محددة » وهي - مع الحذر - قابلة للتطبيق في مجتمعات شتى 
؛ شريطة أن تطبق في مجالاتها المناسبة » وهذا بالتحديد ما أخر الأخذ بتلك 
الأفكار مأخذ التطبيق في مجتمعنا بالرغم من انتشارها في الغرب منذ سنوات. 
قضية : " التحليل غاية أم وسيلة " 

يهدف التحليل عند الفلاسفة التحليلين إلى الوضوح : ويتضمن تحقيق 
ذلك الهدف القيام بعمليتين متلازمتين: الأولى هي التحليل السلبي وما يتضمنه 
من تجنب لمزالق اللغة وأسباب سوء الفهم » والثانية هي التحليل الإيجابي بما 
يتضمنه من أساليب وفنيات لإظهار ما للمفهوم من خصائص مميزة وعناصر 
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مكونة » وعلى المحلل في أي من العمليتين أن يتسم تفكيره بالطابع النقدي » 
وأن يلتزم في نقده للمفهومات والأفكار بالمعايير التي يعتمدها التحليليون » من 
صدق تجريبي 3 أو ذوق فطري 37 الخ. 


وكما سبق فان موقف المجتمع من التحليل وأهداف التحليل مازال محيراً 
فعلى الرغم من تحفظ البعض إزائه » فإن البعض الأخر يفرط في تضخيم 
أهميته » وتعظيم الدور الذي يمكن أن يؤديه » فيندفع متخذاً من التحليل غاية 
وليس وسيلة » وبظهر التحليل بصورة المعول الهدام » ولا يبقي على مفهوم أو 
فكرة دون تحليلها مادامت تقبل التحليل » وذلك ما حدث في الولايات المتحدة 
فقد اندفع (إسرائيل شفغلر) وأمثاله في تحليل لا نهاية له لمفهومات التربية 
وعملياتها وأهدافها. 


وإذا كانت دعاوي التطوير الراهنة جادة في تعديل مسار العملية 
التربوية في مصر » وتدارك الأخطاء التي تترتب على كثير من مفهوماتها غير 
الواضحة » فإن الخطوة الأولى نحو ذلك التطوير يجب أن تكون بإخضاع ما 
تتداوله التربية من مفهومات لأدوات التحليل الناقد » فما أحوجنا في الوقت 
الراهن إلى شيء من شراهة التحليل » والتخلي عن تقديس بعض المفهومات 
وتنزبهها عن أي نقد » فلطالما أفلتت مفهومات من التمحيص والدراسة » بدعوى 
أنها من الواضح من التربية بالضرورة أو أنها مكاسب شعبية لا تقبل المناقشة » 
في حين أدى الفهم والتطبيق الخاطئين لها إلى ما وصلت إليه الحال من ترد 
وضعف » شريطة ألا يتأثر ذلك التحليل بدوافع غير موضوعية » أو بتصفية 
الحسابات بين طبقات المجتمع بعضها البعض » أو أن يتم لمجرد الخوض في 
طريق جديد قد لا تحمد في نهايتة العواقب. 


وحتى لا يدفعنا الحماس إلى الاعتقاد في أن هذا المنهج هو الحل 
الوحيد لمشكلاتنا » والى تضخيم الدور الذي يتوقع البعض أن تلعبه تلك الفلسفة 
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؛ أو يصفها بصفات ليست منها .. حتى لا يحدث ذلك علينا أن نتحفظ بشان 
هذه العلاقة بين فلسفة التحليل وفلسفة التربية » ويمكن أن تتلخص تلك 
التحفظات فيما يلى : . 


أولاً: لقد انتشرت الأفكار التحليلية فى السبعينيات والثمانينيات من القرن 


ثانياً 


الماضي » حتى أن البعض وقتها كان يربط بين مفهوم "التربية الحديثة" 
أو " التربية العصرية" وبين انتماءاتها أو تطبيقها لقواعد التحليل » 
وصار الاتجاه التحليلي في فلسفة التربية براقاً حتى أصبح من المعالم 
الرئيسية للتربية خلال هذين العقدين » وتصور البعض أنه يقدم الحلول 
السحرية لمشكلات التربية المزمنة وهو درب من المغالاة يمكن الرد 
عليه فيما يلي : 


إن فلسفة التحليل والمربيين المنتمين لها لم يقدموا للتربية فرعاً أو مبحثأ 
تقلآ يضاف إلى مجالات البحث التربوية » ولم يقدموا أفكاراً بقدر ما 
قدموا طرائق للبحث » وقواعد وفنيات للتحليل. 
أن الاتجاه التحليلي في فلسفة التربية لم يظهر لكي يقوض ما قدمته 
الفلسفات التربوية السابقة من مفاهيم » أو ليصفها بخلو المعنى » ولكن 
جاء ليقدم بعض المقترحات للخروج مما تعانيه تلك الفلسفات من 
مشكلات » وهي مقترحات بشان تشخيص تلك المشكلات أكثر من 
كونها سعيا إلى التفلسف بشأن أفكار التربية وظواهرها » مما يترتب 
عليه رفضه لغيره من الاتجاهات الفلسفية » فأن نوضح الفرق بين 
وجهتي نظر لا يعني بالضرورة أن إحداهما خطأ والأخرى صواب".(1) 


: إن الاتجاه التحليلي في فلسفة التربية » هو مظهر ذلك التعاون بين 


فلسفة التحليل والتربية » وأن مجال ذلك التعاون مجال محدد ؛ هو " 
لغة التربية" » فلا يجوز أن نعطي للدور الذي يقوم به التحليل أكبر من 
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ثالقاً 


حجمه؛ أو أن ننتظر منه إسهاماً كبيراً في مجال التنظير التربوي » 
ولكنه يقدم للتربية مفهومات واضحة تعينها عند التنظير والتخطيط 
والتطبيق وإيجاد القرارات التربوية السليمة » والقيمة الحقيقية لتحليل لغة 
التربية تتمثل في إزالة ما ترزح تحته تلك اللغة من أسمال التواتر والنقل 
عن السابقين دون وعيء والزهو العقلي الكاذب , والبلاغة اللفظية .. 
وغيرها من المزالق التي تردت فيها » وهي وظيفة يُجمع على أهميتها 
فلاسفة التربية التحليلين » فيقول (إسرائيل شفلر) على سبيل المثال» 
إن تحسين فهمنا للتربية مرهون بفهمنا لجهازها المفهوماتي » ...وحين 
نطبق فنيات التحليل الفلسفي ٠‏ فإننا بذلك تُعني مباشرة بالحلول العملية 
والعقلية لمشكلاتنا » وذلك بإزالة تلك الالتوائية التي نتجت عن محاولتنا 
التكلف والتزيد في حديثنا عما نفعله في التربية » ولماذا نفعله".(2) 


وفي نفس الاتجاه يقرر كل من (سميث وأنيس) في كتابهما 
المشترك "اللغة والمفهومات في التربية" : " أن نعالج لغة التربية . 
فنحن إذن نحرر أنفسنا من الميل إلى التفكير بطرق تقليدية » ومن 
تقييد مشكلاتنا في قوالب جامدة » فالغموض واللبس المحيطان بما 
يُستعمل في الأحاديث التربوية من مفهومات ٠‏ يوجدان مشكلات عديدة 
في التفكير التربوي يمكن تجنبها"./2) 


: إن اشد ما واجه الاتجاه التحليلى من نقد منذ ظهوره » هو أن ذلك 


الاتجاه مغرق في المنهجية » بحيث أهمل مباحث أخرى مفيدة » مثل 
الأخلاق والقيم » بمعنى أن الإسراف في التحليل واستبعاد الكثير من 
العبارات بحجة خلوها من المعنى » أفقد التربية شيئاً من حيويتها 
وخصويتها » ووجه الفكر التربوي نحو الصورية والمنطقية الصارمة في 
تناول المشكلات ؛ ولكن هذا النقد لا يخلو من المبالغة » فلقد عرضا 
في الكتاب لاهتمامات فلاسفة التربية التحليلين في الجناح الأوربي: 
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وعلى رأسهم ( بيترز) الذي يرد على هذا الادعاء مشيراً إلى أهمية 
الأخلاق للتربية قائلاً : " أن يتضمن البحث التربوي جانبا من القيم 
الأخلاقية فهذا من قبيل الضرورة المنطقية". 4) 


ولكن موضع النقد الذي يؤيده الكتاب » هو أن الاتجاه التحليلي في 
فلسفة التربية لا يعمد إلى محاولة تغيير الواقع » بمعنى أنه يكتفي بمعالجة 
الأفكار والمفهومات وتحليلها كما هي في سياقاتها الاجتماعية لمجرد نقدها » 
ويتم ذلك في ضوءٍ معيار التحقق التجرببي » ولكنه لا يغير من الواقع شيئاً » 
فوضوح الفكر وحده لا يكفي ٠‏ لأن التفكير ليس مجرد عمليات منطقية » إنما 
الوضوح في التفكير مطلب ضروري إذا كنا ندافع عن قضية؛» وبدون وجود 
القضية التي ننحاز إليها » يبدو الفكر وكأنه نزهة عقلية » وربما نجد أنفسنا 
غارقين في تحليل لانهاية له لمفهومات التربية. 


أما عن الجمهور الذي يتوجه إليه الكتاب » وعن فصوله.» فإنه علاوة 
على المهتمين بالتنظير التربوي والجمهور العريض من التربوبين ممن يجدون 
في الفصلين الأول والشاني إجابات شافية عن تساؤلاتهم حول نشأة فلسفة 
التحليل وتياراتها » وحول منهج تحليل المفهومات» يستهدف الكتاب فئات ثلاثة 
من الممارسين » ويختص كل فئة منها بفصل خاص من فصوله ؛ 


الأولى هي فئة الباحثين التربوبين » سواء كانت بحوثهم ذات طبيعة 
أكاديمية كما في رسائل الماجستير والدكتوراه وبحوث الترقي والنشر العلمي » أو 
كانت بحوثا إجرائية تطبيقية تتعلق بتحسين الممارسات المهنية » ويتوقع أن يجد 
هؤلاء في الفصل الثالث من الكتاب ما يساعدهم على فهم الدور الذي يلعبه 
التفكير بالمفاهيم في عمليات تحديد المشكلات البحثية » وفي صياغة الأهداف 
والأسئلة البحثية » خاصة وأن تلك العمليات تعتمد التفكر 1061160108 مدخلا 
رئيسا لها . 
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والثانية هي فئة المخططين التربوبين على المستوى الاستراتيجي » سواء 
في الوحدات البنائية الأصغر عند قاعدة النظام كالمدارس والأقسام » أو عند 
قمة النظام كالتخطيط للمؤسسات التعليمية الكبيرة والجامعات أو التخطيط 
للسلطات التعليمية التنفيذية ووزارات التعليم . وهؤلاء سيجدون في الفصل الرابع 
ما يعينهم على فهم عمليات تخطيط النوايا الاستراتيجية 12162]5 ع5112]681 
وصياغة رؤية المنظمة ورسالتها وأهدافها . 


والثالثة هي فئة صناع وراسمي ومحللي السياسات التريوية » سواء على 
المستوى المركزي في وزارات التربية والتعليم والمجالس القومية ووزارات ومعاهد 
ومراكز التخطيط القومي » أو على مستوى السلطات التعليمية المحلية » وسوف 
يجد هؤلاء في الفصل الخامس ما يساعدهم على فهم المطالب المجتمعية 
وعقلنتها » وكيفية وضع المبادئ والقواعد الحاكمة لتلبيتها » وكذا تسويق 
الشعارات السياسية الحاشدة .. وغيرها من فنيات وآليات تحليل السياسات 
التزيودة . 


21 


مراجع المقدمة 


01 515كلحصسذث عط)ا 0) 1240011102 صن ,(1985):.[ ,ك05[ه5 .1 
,15 ,20125ع]آ1 ,02002.آ , قاعء©02) 1011162610221 
أملرمع1 .,.00) عمصتطحتاطناط_ ,لتإزعاوء117-مه400150 
22..66-17 ,6011626105221 

و 101116261012 2201 110502117طم ,(1985) ,.1 ,علهطء5 .2 
2.3-4م ,لامعوظ8 ع لترااى 

دا 5أامع02© 220 ©125ا285طمآ ,(1961) , كتلصصمط عيى لطلاتصرك .3 
.0ل ع 9الوالع71 0مهخا ,م0عد012ن) , 101116241012 

عك 11خ ,02002 آ 10116261013 3201 5ع0لطاكآ,1981) : .1 ,و1عاءط .4 
.م ,بلع 91 ,1970 مسمتوكمنآ 


22 


الفصل الأول 
الخلفيات الفلسفية لتحليل المفهومات 


لعل أبرز ما يميز عصرنا الحالي» سيادة الاتجاه العلمي والتقني في 
معظم المجالات حتى أن البعض تصور أنه لا مجال للفلسفة إلى جانب تلك 
النياذة العلمية وهو ها أكان جدلا واسعا استس علوال الضف الأول مك القرت 
العشرين ٠‏ وكان رأي أنصار فلاسفة التحليل .. "إن الفلسفة كانت خادمة 
للأخلاق في عصر الأخلاق » وخادمة للدين في عصر الدين » ويجب عليها 
أن تخدم العلم في عصر العلم.(!) 


ويبني أصحاب فلسفة التحليل تصورهم لتلك العلاقة بين العلم والفلسفة 
بناء على المعنى الواضح لمفهوم البحث العلمي: فالظواهر - طبيعية كانت أو 
إنسانية - موضوع البحث العلمي» تخضع للدراسة المنظمة بهدف تفسيرها 
وفهمها » ثم توقع حدوثها إذا توافرت العوامل لذلك ٠‏ وأخيراً ضبطها والتحكم 
فيهاء على أن يتم ذلك من خلال الحواس » وما يعنيها من وسائل ومعدات » 
أما الأداة التي يصف بها العلم تلك الظواهر » والقالب الذي يصوغ فيه ما يصل 
إليه من نتائج » فهو اللغة بألفاظها وعباراتها. 


وقد يكون الأمر يسيرا في حالة العلوم الطبيعية التي صنعت لنفسها لغة 
خاصة مثل رموز الكيمياء » ومفهومات الفيزياء 3 والريباضيات .. وغيرها » 
ولكن الأمر اشد تعقيداً في حالة العلوم الاجتماعية و الإنسانية . فهذه العلوم 
تستعمل في وصف الظواهر نفس اللغة التي يستعملها الأفراد في حياتهم اليومية 
» بكل ما تحمله ألفاظها من معان متعددة» تختلف فيما بينهم تبعاً لخبراتهم 
النفسية والثقافية. 
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ويوضح (آرثر باب م28 ) تلك العلاقة فيقول : " إذا نظرنا إلى 
الفلسفة التحليلية كفلسفة تعني بالتحليل السيمانتي للغة » وبالتالي فموضوعها 
الرئيسي هو اللغة » فإننا بذلك نضعها في موضع متميز وهام من باقي العلوم » 
فكل المعرفة العلمية مصاغة في قالب اللغة » وبالتالي فاللغة الدقيقة في خدمة 
كل العلوم". )2( 

وهكذا تؤدي فلسفة العلم وظيفتها » فهي تحلل ألفاظ ومفهومات لغة 
العلم وتعدد الإجراءات السلوكية التي تترتب عليها. كما تبحث في مدى الاتساق 
المنطقي لها » فان وجدت أنها لا تتضمن ترجمة سلوكية لمعانيها » أو أنها لا 
تمتلك لها رصيداً في عالم الواقع المحسوس ٠‏ كان عليها أن تخرجها من دائرة 
البحث العلمي. 


وعلى ذلك فإن فلاسفة التحليل يحاولون العمل على إزالة الغموض 
الذي يحيط بألفاظ العلم » والاقتراب بلغة العلم من الموضوعية قدر الإمكان. 


والواقع أن التربية - كمجال حيوي لتطبيق نتائج العديد من العلوم 
الإنسانية والطبيعية - تعد أكثر المجالات حساسية في تداول المفهومات 
والاعتماد على نتائجهاء ومن هنا كانت حاجة التربية إلى الاستفادة من قواعد 
وفنيات التحليل التي قدمتها فلسفة التحليل بمدارسها واتجاهاتها المتنوعة» 
وبالفعل فقد تمثلت هذه الاستفادة في شكل حركة واسعة منذ نهاية العقد الثالث 
من القرن العشرين » وبمكن أن نميزها إلى ثلاث مراحل واضحة : /0) 


الأولى : تتمثل في جهود (هير ]8 .2.81 ) و ( بيري 11.8 
8615) في معالجة بعض المشكلات الأخلاقية باستخدام 
الموقف التربوي كمجال للتطبيق و الاكتشاف » كما تمثل جهود 
(هاردي 813016 .0.10 ) التي لم تلق إقبالا من التربوبين في 


26 


الثانية : تمثل بوضوح في كتابات ( أوكونر 0”002001) وتلاميذه 
مثل (شفلر 51611167) ٠»‏ وتدور حول تحديد العلاقة بين 
التربية اده الكتيل وق انشوقة لك اكه لوال 
الخمسينات. 
الثالثة : وتتمثل حالياً في اتجاهين كبيرين : أحدهما في الولايات 
المتحدة » ويتزعمه (إسرائيل شفلر) وتلاميذه مثل:(أوثنل .18 
[عصهط)0) ورإئيس 16ء105 15مم8) و (جون سولتيس 
65395 10835) وغيرهم » وبتميز هذا الاتجاه بتطبيق قواعد 
التحليل على مباحث لغة التربية ومفهوماتها. 
أما الاتجاه الثاني فيتمركز في انجلترا ومن أبرز رواده 
( بيترزن 261655 .14) الذي يولي اهتماماته للبحث في 
المفهومات التربوية و الأخلاقية ذات الطابع الفلسفي. 


وإذا تأملنا الأساليب التي استخدمها هؤلاء المربين المنتمين إلى فلسفة 
التحليل لوجدناها تطبيقا لقواعد التحليل المنطقي للغة التربية » ولوجدناهم 
يتجنبون مزالق اللغة التي تتمثل في البلاغة المتعمدة ٠»‏ والاختزال المخل 
والتعامل مع بعض الكلمات وكأنها كائنات حية ٠‏ وريط الحقائق بمعان خلقية » 
كما تجدهم يحددون ما يعرض لهم من مفهومات من خلال تحديد الحالات 
الجزئية التي تندرج تحت كل مفهومء والاستعانة بأمثلة للحالات النموذجية و 
الإشارة إلى الحالات المعاكسة ..... الخل4) 


وجدير بالملاحظة ٠‏ أن قدراً غير قليل من كتابات فلاسفة التربية 
التحليلين تناولت الموضوعات الأخلاقية من زاوية التربية » وعلى سبيل المثال : 
يؤكد (ريتشارد بيترز) على رأس فلاسفة الجناح الإنجليزي من هذا الاتجاه - 
على أهمية مبحث الأخلاق للتربية قائلآً : " أن يتضمن البحث التربوي جانباً 
من القيم الأخلاقية » فهذا من قبيل الضرورة المنطقية. (5) 
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وللبحوث التربية طبيعة خاصة ٠‏ ذلك أن التربية ميدان تطبيقي يقوم 
بتوظيف ما يصل إليه من العلوم الأخرى من نتائج » بحيث يتمثلها في إطار 
فلسفي واضح يحكم المنظومة التعليمية » ونظراً لتنوع ما لهذه العلوم من لغات 
وما تستعمله من مفهومات » فإن على التربية أن تدرسها وتحللها » وأن توجد 
قدراً ملائماً من الاتفاق حول معانيها » حتى إذا جاء التطبيق العملي » كان 
تطبيقاً سليماً لما تنطوي عليه من إجراءات سلوكية. 


وهذا على وجه التحديد هو مجال بحوث فلسفة التربية - ويحوث 
المفهوم بوجه خاص _ من وجهة نظر التحليليين» فبحوث المفهوم هي حلقة 
الاتضدال: يوق تحويك التنظين .ومدوك (التطنيق )!نك .نين كل هذه ”النحوك بين 
التافتيق :ل لعفي 


والواقع الفعلي - في مصر واغلب البلدان - أن ثمة فجوة هائلة بين 
المتخصصين في التربية من رجال الجامعات ومراكز البحوث » وبين 
المختصين بوضع السياسات التعليمية وتنفيذها » ولعل احد أسباب هذه الفجوة 
ما يتمثل في ذلك الاختلاف حول الإجراءات التي تلزم عن المفهومات التربوية 
» والتناقض بين المبادئ المعلنة ذات البريق وبين التطبيق الفعلي » والسبب أن 
المفهوم التريوي الواضح مفتقد لدى الجانبين. 


إذن فوضوح اللغة بما تحويه من مفهومات يسهم في تقريب وجهات 
النظر بين التنظير والتطبيق » ومن جهة أخرى فإن بحوث المفهوم تؤدي خدمة 
جليلة لمن يقومون على باقي أنواع البحوث التربوية » فهي تقدم لهم مفهومات 
واضحة توفر لهم الوقت والجهد الضائعين في مناقشات كلامية لا طائل منهاء 
بحيث تتوجه كل جهودهم نحو العمل على تطبيق تلك المفهومات. 
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فأزمة البحث التريوي - في أغلب النظم التريوية - ترتبط بمشكلة عدم 
الأزمة الحقيقة للبحث التربوي هي أزمة (تشوش مفاهيمي) » وهي ناتجة - ليس 
فقط عن طبيعة المجال ذاته - بل عن معاناة العلوم التي تعتمد عليها التربية 
من التشوش المنهجي أيضاً".(6) 


ويتضح مما سبق أن التحليل الفلسفي للمفهومات التربوية - كأحد 
مداخل البحث التربوي - يحتاج إلى مزيد من التعمق والدراسة. 


والواقع أن القليل من الدراسات المصرية قد اهتمت بالبحث في كيفية 
الاستفادة من الفنيات والقواعد التي قدمتها فلسفة التحليل باتجاهاتها المختلفة » 
ولكن هذه الدراسات لم تركز اهتمامها على ملامح المنهج الذي يستخدمه 
فلاسفة التربية المنتمين إلى هذه الفلسفة في معالجاتهم » ولكنها ركزت فقط على 
مضمون تلك المعالجات » وما قدمته من آراء واضحة في التربية » لذا فان هذا 
الكتاب يهتم بالبحث في الفنيات و الأساليب التي يستعملها هؤلاء في تحليل 
المفهومات التربودة . 


ونحن لا نقدم في هذا الجزء تعريفاً جامعاً لكل مفهوم مما تضمنه 
عنوان الكتاب» ولا نشترط معنى جامداً لكل منهاء بل سنحاول ممارسة بعض 
فنيات التحليل للوصول إلى العناصر الأساسية لكل مفهوم » وحصر طائفة 
استعمالاته والإلمام بها » واختبار المناسب منها لهذا الموضع » وهو نوع من 
السعي لتقريب وتوحيد وجهات النظر وتجنب المصادرة على الرأي الأخر. 
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حول مفهوم " التحليل 822313:515 ' 
على الرغم من التعدد الظاهر لمعاني ذلك المفهوم عند الفلاسفة 
المعاصرين فإنها تتجه - تقريباً - وجهة واحدة » كذلك فان نواتج التحليل أو 
العناصر الأولية التي يتركب منها (الكل المروكب) موضوع التحليل تكون 
متشابهة إلى حد بعيد عند كافة الفلاسفة التجريبيين منذ ( لوك ) و ( هيوم) 
وحتى (رسل) و ( فنجشتين) » ووجه الشبه - هنا - أن التحليل ونواتجه لا 
يتعامل إلا مع الوقائع المادية وما يعبر عنها من قضايا لغوية سليمة المنطق 
والبنية » لا تحتمل التجريد والإطلاق. 


بيد أن هناك اتجاهات مختلفة بالنسبة لمعنى (التحليل) في الفلسفة على 
مر العصور أوردها (عزمي إسلام) وأوجزها فيما يلي 7): . 


- تحليل الفكرة من خلال تطبيقاتها الجزئية »وذلك لمعرفة المبدأ الكامن 
وراءها » كما هو الحال في المنهج الحواري عند (سقراط) و (أفلاطون). 


- تحليل المعرفة الإنسانية » وردها إلى مجموعة العناصر الأولية » أو 
تحليل الوجود كما هو عند ( ديكارت) و ( لوك ) و ( هيوم ) و ( لبنتز). 


- تحليل الأطر التي تصب فيها المعرفة الإنسانية » وبقصد بها اللغة» كما 
هي الحال عند فلاسفة (كمبردج) بدءاً من (مور) و ( رسل) » ثم فنجشتين) 
وعند جماعة فينا أو " الوضعيين المناطقة". 


والاتجاه الأخير يهدف إلى تحليل اللغة التي تحمل فكراً وان يصل بهذا 


التحليل غايته القصوى » وأن تكون على وعي بما يتضمنه الكلام الذي 
نستخدمه في التفاهم من حصيلة حسية» 'حتى إذا ما زعمنا بعد ذلك أن ثمة 
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عبارات لغوية لا تقبل الترجمة إلى مضمون حسي . كانت عبارات بغير معنى 
غلئن الإطلاق". ل 


وإذا كانت هناك بعض المفهومات قد تداخلت مع مفهوم (التحليل) مثل 
الاشتباك بينها يصبح ضرورياً للوقوف على الخصائص العامة لذلك المفهوم 


وأول ما يلاحظ على تلك المعاني » أنها ترتبط بالخاصية المعرفية » 
فالبحث عن المعرفة قديم قدم التاريخ البشري » فمع بداية التجمع الاجتماعي 
للأفراد من اجل السيطرة على ما في البيئة من موضوعات وتسخيرها لخدمة 
الإنسان » نشأت الرغبة في المعرفة على أساس من ( التعميم): 


فإدراك أن النار تشتعل بقدح الحجارة على نحو معين » هو معرفة 
تصنف العوامل إلى عوامل مرتبطة بالظاهرة - إذا كان ذكرها ضرورياً ليكون 


التعميم صحيحاً » وعوامل أخرى غير مرتبطة بها » وهذه هي بداية المعرفة ". 
)9 


والتعميم هنا هو قوام (التفسير) » فما نعنيه بتفسير واقعة معينة » هو 
إدراج تلك الواقعة تحت قانون عام ٠‏ بيد أن هناك بعض المزالق التي قد تنحرف 
بمعنى (التعميم ) و (التفسير) عن الواقع الصحيح ٠‏ وهو ما يحدث إذا ريطنا 
بين بعض الأحداث الطبيعية وبين التجارب النفسية ٠‏ أو ما يسمى ( التشبه 
بالإنسان 411]10001201011512) » كالتعامل مع بعض الظواهر وكأنها 
كائنات حية » واضفاء الصفات البشرية على بعض الموضوعات المادية من 
اجل تفسيرها » وقد يتم التفسير عن طريق افتراض واقعة لم تلاحظ » أو لا 
يمكن ملاحظتها مباشرة» مثل: افتراض أن الماء كان يغمر احد الجبال في زمن 
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ما ؛ بناء على وجود الحفريات البحرية بين صخوره » فتكون هذه واقعة تفسيرية 
على الرغم من عدم ملاحظتها . لأنها مظهر لقانون عام مفاده أن (الحيوانات 
البحرية لا تعيش في الجبال) 


'وعلى ذلك فإن القوانين العامة يمكن أن تستخدم في الاستدلالات التي 
تكشف عن وقائع جديدة » وبمصبح التفسير أداة ة لتكملة عالم التجرية المباشرة 
بموضوعات وحوادث مستخلصة بالاستدلال" (10) » ولكن مع الحذر الشديد 
من الانسياق الشديد وراء الخيال في تقديم أنواع من التفسير المفرط في 
العمومية » كما هي الحال في التصورات القديمة للوجود كائناً فوق رأس ثور 
عملاق » وغيرها من التفسيرات التي أثارت مهاترات ميتافيزيقية قروناً طويلة. 


وهناك معنى آخر يمكن أن يندرج تحت مفهوم (التحليل) إلا هو 
(التوضيح) فالتحليل من حيث هو توضيح ء له أكبر الأثر في أن الكثير من 
المشكلات التي تحدثت عنها الفلسفة قد ترجع إلى سوء استخدام العبارات 
والألفاظ » أو ما يسميه أصحاب الفلسفة التحليلية "العبارات الزائفة" » والتي قد 
تكون على إحدى صورتين : أما أن يكون اللفظ بغير رصيد من المعطيات 
لع اك حار ؛ أو أن تكون الألفاظ ذات معان خبرية ولكنها مرتبة 
ترتيباً لا يتفق ومنطق اللغة مثل قولنا بأن " العقل عنصر". 


ويكون التوضيح هنا بمعنى تحديد موقع العبارة أو اللفظ من أنماط 
العكارات والقحسانا المعروفنة »ذلك لمعرفة ما إذا كافك ذات معفى يمكن 
مناقشته » أو أنها لا محل لها من المناقشة » لأنها لا تمتلك أي معنى على 
الإطلاق » لذا فالتوضيح عملية أولية لابد منها قبل الشروع في التحليل. 


والواقع أن النظرة التي تعتبر الفلسفة تحليلاً منطقياً » ويالتالي 
(توضيحاً) لأفكارنا وعباراتنا اللغوية » تلك النظرة التي لاقت بعض النقد الذي 
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يلخصه ( باب م03) قائلاً : " أن القول بأن عمل الفيلسوف هو أن يحلل 
قضايا معينة » إنما هو طريقة أخرى للقول بأن عمله هو مجرد تعريف ألفاظ 
معينة مثل القضية » الاحتمال ... الخ". 


ولكن هل التحليل هو ( التعريف) بهذا المعنى ؟ مادام التعريف عبارة 
عن توضيح للعبارات أو الألفاظ؟ 


الإجابة هي النفي » لأن المعنى الذي يتضمنه التحليل أعم وأشمل ؛ 
فالتعريف يكون للحدود أو ( الألفاظ) كل على حدة » أما التحليل فيكون لعبارة 
كاملة ذات معنىء ويتعبير أدق فإن التحليل يتم للمفهوم داخل السياق 


0021 الذي يتضمنه. 


'وفضل التحليل على التعريف هو انه حينما يتعذر تعريف حد ما 
تعريفاً مباشراً » فإننا نلجأ إلى تحليل العبارات التي ورد فيها ذلك الحد » فإذا ما 
استبدلنا بالعبارة كلها عبارة أخرى تساويها في المعنى - مع خلوها من الحد 
المراد تعريفه - كنا بمثابة من قدم تعريفا لذلك الحد بطريقة غير مباشرة. (!") 


وهذا ما أوضحه فلاسفة التحليل منذ (مور) في كتابه 10 (إ1معخ1 لل" 
"١17 5‏ » و(كارناب) في كتابه "2811286ة.آ 01 :5012 1081221" » 
وهو ما ركز عليه (آبر) أيضا بالشرح في كتابه " 820 1511 ,ع38ناع328.آ 
عأعمآ" قائلاً: " أن التعريفات التي تسعى الفلسفة في طلبها هي نوع مختلف 
عن تلك التي نتوقع أن نجدها في القواميس ٠‏ ففي القواميس نحن نسعى عموماً 
في طلب ما يسمى بالتعريف الجامع (المباشر) » بينما نبحث في الفلسفة عن 
التعريف من حيث الاستعمال» فنحن - عندئذ - لا نعرف رمزاً ما بأن نكافثئه 
برمز آخر ولكن بأن نوضح كيف يمكن ترجمة العبارة ذات الدلالة إلى أخرى 


مكافئة لها لا تتضمن ذلك الرمز أو أي من مرادفاته ٠‏ 12) 
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وما يزيد معنى (التحليل) وضوحاً أن نقابله ب(التركيب) ؛ فدائماً ما كان 
للفلاسفة هدفين أساسين هما : بناء أنساق من الميتافيزيقا و الأخلاق ( وهذا 
تركيب) » ثم توضيح الأفكار العامة والمفهومات العامة (وهذا تحليل) » إلا انه 
لا ينبغي التفرقة بين هذين المقصدين على نحو حاسم » لأن ما هو ( تركيب ) 
من وجهة نظر معينة قد يعتبر (تحليلا) من وجهة نظر أخرى. 


فجمهورية أفلاطون مثلاً تعد ( بنا) - في نطاق الفكر - لمجتمع 
عادل كامل في عدالته » أو هي (تحليل ) لفكرة المجتمع العادل. 


لذا يمكن القول بأن التقابل بين(التحليل) و (التركيب) يعد ظاهرياً » 
لأنهما متكاملان يتممان بعضهما البعض عملياً » فتحليلنا لمفهوم ما هو 


ومما سبق » فإن معنى التحليل يشتمل على تلك العمليات الجزئية 
جميعها: من تعميم 5©61761211722]6101) وتوضيح 0131111026101) ٠»‏ وتعريف 
100 » بل وتركيب 9970156515 أيضاً .. ولكن بحيث تؤدي كل عملية 
منها دورها في تناسق وتكامل »ويمعنى آخر » إنها جميعها إجراءات 
15 للازمة لعملية التحليل. 


حول مفهوم " المفهوم_ 0026715" 
قد يكون مناسباً - في البداية - أن نستعرض بعض النماذج لتعريف 
هذا المفهوم وهي التي شاع استعمالها في الكتابات والمعاجم المتخصصة وذلك 
لإظهار مدى التنوع والاختلاف بين المعاني والاستعمالات » بل واختالاف 
المعنى باختلاف اللغة : . 
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المعنى الكلى - التصور الكلي +م7ع0020) : 
وهو نوعين تبعاً للمصدر المستمد منه : 
أ) معنى أولى 011011 : ليس مستمداً من التجربة مثل معنى (الوحدة) و 
(الكثرة) » وهو معنى مرفوض من المذهب الحسي. 
ب) معنى بعدي 2056611011 : وهو يعرف النوع» ويطلق على جميع أفراده 
» مثل: (الحيوانات الفقارية) و (الطيور) .. وغيرها. (13) 
كلمة اصطلاحية يراد بها التصور الذهني الذي نتصور به الصفات 
المميزة لأفراد فئة معينة عن أفراد فئة أخرى » ولكل مفهوم ما صدق يندرج 
تحته. 
ويقصد بالماصدقات الأفراد الذبن يصدق عليها المفهوم أو الاسم الكلي 
» وليس معنى الاسم الكلي مقصوراً على إشارته إلى مفردات الفئة التي جاء 
ليسميها » إذ لو كان الأمر كذلك لما جاز لنا أن نستخدم كلمة دالة على فئة 
فارغة. (14) 
وهناك أكثر من استعمال للماصدق : فيطلق لفظ 11605105 في 
حالات الماصدقات المكونة من معاني مجردة ٠»‏ ويطلق لفظ 10620126102 في 
حالة الأشياء » والماصدق عند (ستيورات مل) هو : كل لفظ يشير إلى أفراد فئة 
أو طائفة مثل (الطيور - الإعداد - الأشجار .. إلخ) 


المدرك أمعع7هء2 : 


هو موضوع الإدراك دون أن يستمد في وجوده إلى شيء معين بالذات 
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المضمون ااع]2»02 : 
فى المنطة شمو الت هو مغهومه. (15) 


المفهوم 001771616125101) : 
مجموع الصفات والخصائص الموضحة لمعنى كليء وبقابله الماصدق؛ 
وهو ثلاثة أنواع 0 
أ- مفهوم حاسم 060150156 .م0023 : وهو جملة الصفات التي تكفي 
لتعريف لفظ ماء فمثلاً مفهوم كلمة (إنسان) هو الحياة والنطق. 


ب- مفهوم متضمن 1102]6م172 .00172 : وهو جملة الصفات التي يثيرها 
استخدام اللفظ . مضافاً إليها المعاني التي تلزم عن تلك الصفات لزوماً 

ج- مفهوم ذاتي 5115601176 .001202) : وهو جملة الصفات التي يثيرها 
استخدام لفظ ما عند الفرد أو عند الجماعة بالذات » أي أن كل ما 
يرتبط باللفظ في الذهن اخل في معناها. 


والمفهوم عند ( جيمس ستيوارت مل) هو : 
جملة الحنفات: التى يخيرها:اللفظ ولكن مع التقداف فى حانة العا 


المجردة» حيث يستخدم مصطلح 082012]1015ت بدلا من 75102عطء1م له © 


فك الرمسحيوك النخاطقة (التقهو) تذغوف ان الكل ربح مادق زلي اله 


مفهوم . (16) 
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المفهوم 1216151011: 
عند (ديويى) : إذا كانت الكلمة ذات معنى يشير إلى مسمى خارجي 
كان اسم مفهومها 1016251015 » واذا كانت الكلمة ذات معنى مجرد كان اسم 


)17 ٠ 00220120102 مفهومها‎ 


وعند (زكي نجيب محمود) : 

'المفهوم " عنده كلمة اصطلاحية يراد بها التصور الذهني الذي نتصور 
به الصفات التي تميز أفراد فئة معينة عن أفراد فئة أخرى . 

وعنده أيضاً "الماصدق" الأفراد الذي يصدق عليها المفهوم أو الاسم 
الكلب وليس معنى الاسم الكلي مقصوراً على إشارته إلى مفردات الفئة التي 
جاء ليسميها » إذ لو كان الأمر كذلك لما جاز لنا أن نستخدم كلمة دالة على 


فئة فارغة. (15) 
وهناك خطأ شائع هو استعمال لفظ 11206156820188 للدلالة على 


- فهي عند (كانط) : قوة تلقائية وظيفتها الحكم عن طريق الريط بين 
الظواهر 

- وعند (أفلاطون) : نوع من المعرفة يقع بين الظن ©1006 
(بالفرنسية) والحدس 2106515. 

- وعند (أرسطو): النشاط العقلي عامة » وهو الاستدلال القياسي في 
مقابل الحدسء وتندرج تحته: المعرفة النظرية ©15]6172م1 والمعرفة 
العملية -16©1120 والمعرفة الخلفية و1زو6م120م. 199) 


ويعدء فالأسئلة السابقة تبين كيف أن مفهوم (المفهوم) له من المعاني 
ما يتناسب مع قدمه في تاريخ الفكر الفلسفي . ولكن الملاحظ - حالياً - أن 


لفظ (مفهوم) في اللغة العربية يساويه لفظ 0000686 في الإنجليزية في كل 
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الكتابات المتخصصة .ء ولا تستعمل الألفاظ الإنجليزية مثل 017161625101© 
أو 1068510 ؛ وهذا مثال لما قد يحدث عندما يغلب استعمال لفظ ما للدلالة 


فاللغة من صنع الإنسان » وعلى ذلك فمفهوم الكلمة هو 'جملة 
استعمالاتها" لدى عدد كبير من الناس » ومعيار الحكم على تلك الاستعمالات 
- هل هي صحيحة أو خاطئة - المعيار هنا هو الاستعمال ذاته » فليس ثمة 
معايير ثابتة للحكم. 


ومن هنا تكتسب دراسات وبحوث المفهوم أهمية بالغة لما للمفهوم من 
طبيعة جدلية وديناميكية ٠‏ فكما يقول (فنجشتين) أن استعمال المفهوم يتغير 
بتغيير السياق 000]6<6) الذي يرد فيه » فالسياق هنا هو مجموع الظروف 
والعوامل - على اختلافاتها - التي تؤثر في المفهوم واستعمالاته » ومن ثم » 
كان على بحوث المفهوم أن تدرس - فيما تدرس - كلا من السياق الثقافي 
والاجتماعي للمفهوم » وهما متغيران من مجتمع لأخر » بل ومن زمن لأخر 


وقد يكون لأفكار (فنجشتين) حول (الاستعمال) الأثر الأكبر في توجيه 
كثير من فلاسفة التحليل نحو التركيز على البحث في استعمالات المفهوم . 
والبحث في طبيعة سياقاته التي قد يستعمل فيها » وهو الأثر المتمثل في 
كتابات كل من : (جون وبلسون) و (هيرست) و (بيترز) » يقول ( جون 
وبلسون) على سبيل المثال: . 


معنى واحداً فقطء ولكننا نهتم بالاستعمالات الفعالة والممكنة للكلمة". 20) 
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بيد أن هناك جانباً آخر من المفهوم يحتاج للمناقشة » ألا وهو الجانب 
الإجرائي » وهو الجانب الذي يخص التربية على وجه التحديد » فهي تعني 
ب(تطبيقات) المفهوم وليس (استعمالاته) اللغوية فقط , وذلك لأنها ميدان 
تطبيقي » بمعنى أن السياق الذي تدرسه _ وهو أن 'يتربى المره" _ هو الخبرة 
العادية في حياة كل شخص. لذا فإن مشكلات ولغة فلسفة التربية هما مشكلات 
ولغة الحياة العامة » إلى جانب ما توظفه من العلوم الأخرى من مفهومات كعلم 
النفس والاجتماع والاقتصاد .. وغيرها. 


وهذا ما يجعل المفهوم التربوي مفهوماً هاماً وحساساً ويجعل دراسته 
وتحليله أمراً يتطلب الحذر » ولشد ما يجب الحذر عندما تكون بصدد تحليل 
مفهوم ' المفهوم" التربوي ]0012067 1010102110221 ذاته» حيث يتبادر إلى 
الذهن سؤال بشان خصائص ذلك المفهوم التي تميزه عن غيره من المفهومات. 


تحليل بعض المفهومات المتداولة في مجال التربية» كحالات أو أمثلة 
للمفهوم التربوي» ومقارنتها بأخرى يتفق اغلب التربوبين على أنها ليست تربوية » 
أن هذا التحليل شائع وهذه المقارنة يمكن أن يساعدا في تحديد خصائص 
المفهوم التربوي» وهو أسلوب شائع لدى فلاسفة التربية التحليلين. 


1 - الارتباط بنشاط التربية: فالمقارنة الظاهرية لمفهومات مثل(التدريس) و 
(التحصيل) و(منهج المشروعات) بأخرى مثل : (التدريب) و (الكفاية 
الإنتاجية) و (ترشيد الإنفاق الحكومي) .. من شانها أن تظهر 
الخاصية الأولى للمفهوم التربوي وهي الارتباط بنشاط التربية» وهي 
ليست نتيجة استدلال بسيط على نحو : 

بما أن المفهوم تربوي 
.". يكون مرتبطأً بالتربية 
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فهناك كثير من المفهومات التي تقع على الحد الفاصل بين التربية 
وأنشطة أخرى مشابهة منها مفهومات (اللعب) و الضبط) و (التنشئة) 
من علم النفس ٠‏ ومفهومات (الكفاية الداخلية) و (الفاقد الكمي) و 
(الهدر) .. وغيرها من مجال الاقتصاد ومجال الإدارة. وعلى ذلك 
فالمفهوم التربوي هو مفهوم يتصل بتلك العملية التي تهدف إلى إحداث 
تعديل مقصود ومخطط له في الجوانب المختلفة من شخصية المتعلم » 
وبالتالي في سلوكه الظاهر. مع وضع فلسفة المجتمع وطبيعته وحاجاته 
موضع الاعتبار في توجيه تلك العملية ومتابعتها » نظامياً أو لا نظامياً 


» فردياً أو جمعياً. 
2- الاتساق وثقافة المجتمع : ولأن المفهوم التربوي وليد مجتمعه. 
فالمفهومات التربوية تحمل ذلك الطابع المميز لكل مناشط وطرائق 
الحياة لمجتمعاتها » ففي مجتمع يقدر قيمة الوقت ٠»‏ ويعتبره موردا 
واجب الاستثمار » نجد مفهوماً مثل (التربية لوقت الفراغ) بشكل وزناً 
كبيراً في فكره التربوي » وفي مجتمع شرقي محافظ ء لا نجد لمفهوم ( 
التربية الجنسية) أي وزن أو ذكر في الأحاديث والكتابات التربوية. 


ويقاس نجاح المجتمع بقدرته على صياغة فلسفته التريوية في صورة 
مفهومات تريوية واضحة » قابلة للترجمة إلى إجراءات سلوكية محددة. 


3- القابلية للتطبيق: فالمفهوم التربوي ليس كياناً مستقلاً » وليست لديه قوة 
ذاتية تحقق وجوده بمجرد أن نتلفظ به» ولكنه - كلفظ - مجرد شعار 
2 لا يتعدى ذلك , إلا أن تتم ترجمته إلى أفعال وإجراءات 


15 »؛ بغض النظر عن مستوى ذلك المفهوم. 
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فمهومات مثل (المساواة) و ( تكافؤ الفرص) و ( الفروق الفردية) و 
(النشاط) .. كلها مفهومات قابلة لأن تتحول إلى خطط وسياسات 
وإجراءات على الرغم من تفاوت مستوياتها. 


والتفسير الإجرائي للمفهومات التربوية يثبت صحة الرأي القائل بأن : 
مفهومات التريية ليست كلها من تلك التي يمكن تحويلها إلى مواقف خبرية » 
'فالفصل بين النظر والعمل » بين الخبرة والمعرفة » رأي مردود عليه؛ وعلى 
التربية أن تأخذ في اعتبارها أنه لا وجود لمعرفة حقة أو فهم مثمر إلا أن يكون 
نتاجاً للعمل » فهو يعني أن القياس الصحيح لمدى نجاح المفهوم » هو مدى 
قابليته للصياغة في إجراءات سلوكية". (21) 


نشأة فلسفة التحليل وتطورها 


لا شك أن فلسفة التحليل » أو الفلسفة التحليلية 0081/ق1231/ 
12م2011050 قدمت للمهتمين بتحليل المفهومات التربوبة مبادئ وأساليب 
مهمة تساعدهم على القيام بذلك النشاط التنظيري والتطبيقي الحيوي من مناشط 
التربية » ما يجعل استعراض نشأة وتطور تلك الفلسفة ومدارسها أمرا مفيدا في 
هذا المقام . 


بداية يمكن رصد ثلاثة اتجاهات فلسفية سادت العقود الأربعة الأولى 
من القرن العشرين» تنتمي فلسفة التحليل إلى واحد منها: 
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الاتجاه المثالي: 

والذي بدأ بالمثالية الهيجيلية الألمانية » وردود أفعالها من أوريا متمثلة 
في المثالية الجديدة ل (برادلي) والتي تأثر بها (رسل) في بداية حياته » والمقولة 
الرئيسية لهذا الاتجاه : " أن المنطق دون سواه هو ما يستطيع أن يخبرنا بالكثير 
عن عالم الواقع" » فالعالم - كما يظهر لنا- ينطوي على الكثير من 
التناقضات, لذلك فهو مخادع مضلل ٠‏ بينما العالم الحقيقي متسق منطقياً » لا 
يخضع للمكان أو الزمان » ولا يمكن أن يشتمل على ذوات متفرقة» بل هو 
(مطلق) مفرد» اقرب ما يكون إلى الوجدان منه إلى التفكير أو الإرادة. 


الاتجاه البرجماتي: 

وأساسه نوع من الشك؛ فالفلسفة التقليدية كانت تدعي أنها قادرة على 
إثبات الأفكار الدينية الأساسية؛ بينما كان خصومها يدعون أن : اختبار أي 
من الاعتقادات لا يكون على أساس انطباقه على الواقع » وإنما يكون على 
أساس مدى نجاحه في تقدم الحياة وتحقيق رغباتنا » ففي كتاب (وليم جيمس) " 
60م ناماع تناع 07 وعتاع ج77 " » حاول أن يطابق بين ما هو 
(مقيد) وما هو (صادق). 


ويرى (رسل) أنه "على الرغم من أن البرجمانية قد لا تشتمل على 
صدق فلسفي قاطع؛ فإن لها بعض المميزات الهامة أولها : أنها تدرك أن 
الصدق الذي يمكننا بلوغه ليس أكثر من صدق ( إنساني) قابل للخطأ والتغير» 
حيث أن ما يعتقد به لا يعدو حدثا نفسيا ". (22) 
أي أن فضل البرجمانية على الفلسفة أنها عضدت النسبية في مواجهة الصدق 


اليقينى. 
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الاتجاه الواقعي: 

في التسعينات من القرن التاسع عشر » كان ( وليسم جيمس) هو 
الشخصية البارزة الوحيدة - تقريباً كما يؤرخ (رسل) - التي وقفت تناهض 
المثالية الهيجلية وإرهاصاتها في انجلترا متمثلة في مثالية (برادلي) » رغم أن 
(جيمس) كان مصنفاً كأحد علماء النفس» ثم بدأت مع بداية القرن العشرين 
ثورة ضد المثالية في كل من ألمانيا وانجلترا وفرنسا وأمريكا. 

وقد تميزت تلك الثورة بأنها تعتمد على المنطق الرياضي في هجومها » 
وهذا - على وجه الخصوص - ما اختصت به الواقعية الجديدة" في أمريكا » 
وحلقة فينا " في أوريا متمثلة في الكتابات الأولى ل (أرنست ماغ). (23) 


الفلسفة الإنجليزية في عهد فلسفة التحليل 


يرى البعض - ومنهم (آرثر باب) - أن بداية حركة التحليل لم تكن في 
القرن العشرين » بل كانت مع طريقة (سقراط) في التحليل وأسلويه مع توضيح 
العاف نا 


ولعل التأريخ الدقيق لبداية تلك الحركة يقتضي دراسة واقع ومناخ 
الفلسفة الإنجليزية في نهاية القرن التاسع عشر وبداية القرن العشرين » وذلك 
لإظهار المبررات الثقافية والفلسفية التى أدت لظهور الفلسفة التحليلية هناك. 


فلك نزاو انظ الزفسنى اللقليظةة الاتجايزية في ازيف تفل #ملطو 
على ذاته نسبياً منذ عصر النهضة وحتى منتصف القرن التاسع عشر » ثم 
من بداية القرن العشرين وحتى الآن » ويسمى هذا الخط عادة باسم " المذهب 
التجريبي 1111570م857" أو " فلسفة التجرية ع0ع1360ءم1:2 04 نإامه5ه1قطط 
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ولهذا المذهب تراث طويل في الفكر الإنجليزي » وعلى ذلك يطلق عليه 
أحياناً اسم "المدرسة الوطنية" » وعلى الرغم من التفريعات الجانبية» فالخط 
الفلسفي الممتد من (فرنسيس بيكون) و ( هويز) إلى (لوك) و (باركلي) و ( 
هيوم) » ثم إلى ( بنتام) و (مل) و (سبنسر) .. هذا الخط يتضمن من المبادئ 
ذات الانسجام الداخلي » التي تتخذ مظهراً متغيرا تبعاً لزاوية تأملها » ولكنها 
تقف دائماً على علاقة وثيقة بالمجموع الكلي. 

فإذا أردنا تسمية هذا المجموع في المجالات المختلفة فينبغي - كما 
يقول (رودلف ميتس) : . أن نسميه (المذهب التجريبي أو الوضعي) لنبين 
اتجاهه الفلسفي» ونسميه ( المذهب الحسي) أو ( الظاهرياتي) فيما 
يتعلق بنظريته في المعرفة » ومذهب (التداعي)» للإشارة إلى اتجاهه في علم 
النفسء» ومذهب (المنفعة 171116311301512 أو السعادة 15110612011512 أو 
اللذة 11001510 ) للتعبيير عن اتجاهه الأخلاقي : ومذهب (الشك أو 
اللاأدرية ) للدلاالة على موقفه الميتافيزيقي » ومذهب (الحيادية 
0 وبوأحيانا الإلحادية) في الدين . ومذهب الليبرالية 


5ع طن .1 في السياسة. (25) 


ولعل هذا الاتجاه المادي في الفكر الإنجليزي كان من دواعي النفور 
من جانب الفكر الألماني اللدود » فيقول (هيجل) زعيم المثالية الألمانية 
الجديدة عن الإنجليز " إن حياة الإنجليز المادية تقوم أساساً على التجارة 
والصناعة » وقد أخذوا على عاتقهم عبء نقل الحضارة إلى العالم » فإن روحهم 
التجارية تحفزهم عل الطواف في كل بحر » وإنشاء روابط استعمارية مع 
الشعوب المتبريرة » لخلق الحاجات وإنعاش دولاب الأعمال_ أولاً وقبل كل شيء 
- لقيام القخاض: 20 


ولم يكن هذا الخلاف قائماً على أسس عرقية » فكلا الشعبين ينتمي 
إلى الجنس (التيوتوني) » ويتكلمان لغة مستمدة من أُصلٍ مشترك» وشهدت 
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بعض المعارك الأوربية وقوف جنود من الشعبين في صفب واحد » ولكن العكس 
هو الصحيحء فهناك من الأحداث السياسية ما قرب بينهما وضيق هوة الخلاف 
» منها ذلك الموقف الودي من الشعب الإنجليزي تجاه زواج الملكة ( فيكتوريا) 
من ألماني » وتفضيله - من قبل - أن تحكمه أسرة مالكة من أصل ألماني 
على أن يحكمه ملك إنجليزي كاثوليكي » ورضائه من غير تذمر بمحظيات 
(جورج الأول) الألمانيات» وفترات الغياب الطويل التي درج (جورج الثاني) على 
قضائها في ألمانيا. 


ولكن أشد عرى التبادل والتعامل كانت قد انتعشت في عصر 
الملكة(فيكتوريا)»ء سواء على المستوى الاقتصادي أو الثقافي » فأصبحت ألمانيا 
أفضل عميل أجنبي للبضائع الإنجليزية ٠‏ وانجلترا أعظم الأجانب اهتماما 
بالأفكار الألمانية وتحمساً لها » وتسربت إلى انجلترا زمرات كبيرة من الألمان 
الأذكياء الذين استاء بعضهم من غلبة الروح العسكرية البروسية في ألمانيا » 
فساهموا في تشييد رخاء (مانشستر) في صناعة القطن » و (برادفورد) في 
النسيج » و (شفيلد) في صناعة الصلب » وتكررت هذه الظاهرة عندما تحررت 
جامعتي (أكسفورد) و (كمبردج) عام 1871 من أصفاد التعصب الديني » 
فترددت في جوانبهما أصداء الثقافة التيوتونية » واستطاع المشاهير من أساتذة 
(برلين) و (جيتنجن) أن يعتمدوا في نشر المعارف الألمانية في انجلترا على 
زمرة من الشبان الإنجليز المعجبين بهم » المبهورين بفصاحتهم وبيانهم ٠»‏ بيد 
أن الألمان كانوا يرون غير هذا الرأي » فقد تراءى لهم التحالف مع بريطانيا 
كأنه 'تحالف نجس" ملوث », .. فأضحوا يعتقدون أن المذهب الحر - هذا السم 
الإنجليزي - بعد أن أفسد الفضائل الأرستقراطية للأمة الإنجليزية » يحاول الآن 
نفث سمومه في جسم (بروسيا) السليم المعافى . 27) 


وإذا عقدنا مقارنة بين الظروف السياسية والاقتصادية والاجتماعية في 
كل من ألمانيا وانجلترا خلال النصف الأول من القرن التاسع عشر » لوجدنا 
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انجلترا قد اتخذت دائماً الموقف المتظاهر بالدفاع عن الحريات » فقد رفضت - 
مثلاآً - الانضمام إلى الحلف الرباعي الأوربي عام 182 في مؤتمر ( فيرونا) 
لأنه قرر التدخل في شئون أسبانيا » بينما ظلت مستعمراتها في الهند وأفريقيا 
تعاني القهر » ولقد عضد التميز والتفوق البحري للأسطول البريطاني تلك 
المواقف الحاسمة التي اتخذتها انجلترا » ومكنها من تنفيذ سياستها المستقلة دون 
ضغوط من أية دولة أوربية أخرى » كذلك ساعد وضعها الاقتصادي والصناعي 
القوي على استقلال سياستها. 


وعلى الصعيد الداخلي : فقد تتابعت حركات الإصلاح النيابي » 
وتحسنت الأوضاع السياسية لطبقات العمال ؛ داخل انجلترا بصورة مطردة » 
وأذعنت الحكومات المتعاقبة للضغوط الشعبية العمالية » فأصدرت القوانين 
المنظمة للعلاقة بين أصحاب الأعمال والعمال ٠‏ وكان لأفكار (بنتام) ومن بعده 
(مل) الأثر الأكبر في إضفاء الطابع الإنساني على تلك القوانين » وإلغاء الرق 
الصناعي بعد زوال الرق الزراعي»؛ ونالت النساء والأطفال بعض المكاسب في 
مجال الأجور وتحديد ساعات وطبيعة العمل 28). وكل هذه الإصلاحات - في 
الواقع - لم تكن استجابة من الحكومات الإنجليزية عن اقتناع ورضا » بل كانت 
في اغلبها ناجمة عن خوف من تعاظم وانتشار أفكار الاشتراكية بين طبقات 
العمال » خاصة بعد إعلان المنافستو الشيوعي عام 1848 ل ( كارل ماركس) 
تحت شعار " يا عمال العالم اتحدوا" » وخوفاً من ثورة شعبية عارمة كالثورة 
الفرنسية. 


بينما على الجانب الأخر كان الشعب الألماني ضحية للفوارق الشاسعة 
بين الطبقات في عهد ملكية (فردريك وليم الرابع) » ثم ضحية الأنانية القومية 
عشر » وقد تحول أفراد الشعب الإنجليزي بطبقاته المختلفة إلى مواطنين » بينما 
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ظل الألمان مجرد رعايا يعانون القهر وتقييد الحريات وفرض الرقابة على 
الصحف:: 29) 


ولعل هذا القهر هو ما دفع النازحين من المجتمع الألماني إلى بث روح 
المثالية في المجتمع الإنجليزي ذي الطبيعة التجارية والصناعية » فلقيت هذه 
الأفكار عند الإنجليز النازعين إلى الرومانسية» وعند بعض من لم يستطيعوا 
تحقيق طموحاتهم بطريق المنافسة الحرة» وجدت عندهم قبولاً شديداً » وهكذا 
تعرضت الثقافة والفلسفة الإنجليزية لغزو فكري ألماني» ساد في النصف الثاني 
من القرن التاسع عشر » وبلغ ذروته في أواخره على يد بعض أساتذة أكسفورد 
خاصة (برادلي) » وكان وجه الخطورة عندئذ أن هذه الحركة -المثالية في 
الفلسفة والرومانسية في الأدب والشعر - لم تأت على يد نفرٍ من الشعراء 
والأدباء أمثال (كولردج ) و ( كارلايل) فقط » بل جاءت على يد مناصرين 
أشداء من أساتذة الجامعات البريطانية. 

وقد بدأت هذه الموجة بنشر كتاب ( ج. ها. ستيرلنج) تحت عنوان " 
سر هيجل" عام 1865 » حيث حاول فيه إعادة الإيمان بالقيم الإنسانية التي 
أهدرتها الاكتشافات العلمية الحديثشة » ثم استمر كل من (ماكتاجارت) و( 
برادلي) في هذا الاتجاه متحولين عن الطابع التجريبي للفلسفة الإنجليزية . 
فيشر (برادلي) كتابيه المشهورين " أصول المنطق" و "المظهر والواقع' منادياً 
بأن : العقل وحده - مستعيناً بالمنطق - هو الذي يستطيع أن يخبرنا من العالم 
بأكثر مما تستطيع الحواس ٠»‏ لأن ظواهر الكون - كما تدركها الحواس - كلها 
متناقضة: فلابد أن تكون وهماً » أما الكون على حقيقته فيستحيل أن يكون 
محصوراً في مكان أو محدداً بزمان » كما يستحيل أن تكون هناك تثنية بين 
الذات العارفة والشيء المعروف ٠‏ فما الكون إلا حقيقة مطلقة واحدة لا تتجزأ. 
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وهكذا » كان من الطبيعي أن تجيء ثورة فلسفية لتعيد للفكر الإنجليزي 
طابعه الأصيل - وهو الطابع التجريبي - فتتابعت الكتابات بدءا من نشر ( 
جورج مور) مقاله "في تفنيد المثالية » ونشر (رسل) لبحثه في " طبيعة الصدق" 
» ثم 'مشكلات فلسفية " » وتتبعهما بكتاب " معرفتنا بالعالم الخارجي" .. إلى 
أخر تلك الكتابات التي شكلت في مجملها ثورة فلسفية إنجليزية ضد الفكر 
المثالي الدخيل. 


وقد يكون للموقف السياسي - إبان أزمة البلقان واندلاع الحرب عام 
2 - قد يكون لذلك الموقف أثر كبير في تزايد الشعور العدائي من جانب 
المواطنين الإنجليز تجاه الألمان » خاصة وقد تقدمت الصناعة الألمانية في 
مجال التسليح » وأصبح الأسطول الألماني ينافس ويستفز الأسطول الإنجليزي 
العريق » ثم انفجار الموقف واشتعال الحرب العالمية الأولى 1914 ٠‏ وكلها 
عوامل أدت إلى استعادة المجتمع الإنجليزي لتوازنه وإدراك المفكرين الإنجليز 
لذلك الوضع الشاذ الذي تردت إليه فلسفتهم بانقيادها للمثالية. 


كذلك فقد أحدث موت بعض قادة المثالية (بوزانكيت 1923) و (برادلي 
4) .ء ثم ( ماكتاجارت 1925) أحدث موتهم هزة عنيفة » كانت بمثابة 
الجولة الأخيرة التي فازت بها فلسفة التحليل » وهي مفارقات جعلت البعض - 
ومنهم (هوايت) - يرى أن فلسفة التحليل نشأت كرد فعل عكسي للمثالية لا 
أكثر » شأنها في ذلك شأن العديد من فلسفات القرن العشرين. 69 إلا أن هذا 
الرأي يجد معارضة من المتحمسين للتحليل » لأنه في رأيهم يقلل من شأنها 
كفلسفة أصيلة ذات جذور راسخة في الفكر الإنجليزني بوجه خاص. 
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المدا الرئيسية داخ كة الد 
1 - مدرسة كمبردج ( جورج مور - برتراند رسل 


من المعروف أن هذه الثورة الفلسفية قد بدأت من (كمبردج) على يد 
كل من (جورج إدوارد مور ) و ( برتراند رسل) » وظلت مركزاً لها حتى وفاة ( 
فنجشتين) » ولكن من العسير أن نطلق على تجمع (كمبردج) لفظ 'مدرسة" . 
لأنه سيكون أمراً تعسفياً إلى حد ما » ولكن السبب وراء تلك السمية يرجع إلى 
حذوهم - بما فيهم (رسل) أحياناً - حذو (فنجشتين) وسيرهم في الاتجاه الذي 
رسمه لهم عندما كان يحاضر هناك عام 1930 » حيث وجدت أفكاره قبولاً 
وتحمساً من جانب الفلاسفة الصغار » فالتفوا حوله على الرغم من عزوفه عن 
أن يكون (زعيماً) لمذهب فلسفي واعتقاده بأن موقفه لا يعدو موقفاً منهجياً 
تخالضا: 


وبفضل بعض الكتاب أن يسمى أعضاء تلك المدرسة باسم (التحليليين 
العلاجيين) » لأن أفكارهم تقوم على فكرة (فنجشتين) عن الفلسفة كنشاط 
علاجي 10]ناء11م18612 » حيث أن ما يبدو لنا انه إشكال فلسفي » لا يعدو 
مجرد سوء فهم لمنطق اللغة » وكما يقرر في كتابه " أبحاث فلسفية " بأن : 
المشكلات الفلسفية إنما تنشأ عندما تغيب اللغة في أجازة (!0). وعندئذء يكون 
الشخص الذي تقلقه مشكلة فلسفية من ذلك النوع » هو شخص يعاني من 
الاضطراب نتيجة تسلط نموذج لغوي خاطئ على تفكيره » ومن ثم فهو في 
حاجة إلى (التحليل) كنوع من العلاج. 


ومن فلاسفة هذه المدرسة أيضاً (جون ويزدم) و (ج .أ. بول) وغيرهما 
مف ظلوا مفمدكين” رأفكارهه (فنجشتين) حتى مات ٠‏ فانتقل الاهتمام من كبردج 
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إلى أكسفورد ولكن مع الإيمان بأفكاره ذاتها كأساس للمدرسة الجديدة " مدرسة 
اللغة الجارية". 


2- الوضعية المنطقية 20510191510 1,0251221 : 


حركة أسستها (موريتس شليك .21 111[ط50 ) في عام 1929» وكانت 
تضم صفوة من العلماء والفلاسفة » منهم على سبيل المثال : ( إرنست ماخ 
.5 . لاعة]3) و( فيجل عاعاعء1 ) و( لوذج بولتزمان .1 2هم8012) 
و(رودلف كارناب.8] «[همتدء) . 


وقد عرفت في البداية باسم (حلقة فينا 011©16) )١160808‏ » فقد كان 
من المتعارف عليه بجامعة فيينا أن تسند أستاذية الفلسفة إلى رجل من رجال 
العلم على دراية بفلسفة العلم » ثم تولاها ( شليك عام 1922) ٠»‏ ورغم أنه كان 
عالما في الفيزياء » فقد كان على دراية تامة بالفلسفة » فقد كانت أولى كتاباته 
المنشورة عن " الأهمية الفلسفية لمبدأ النسبية عام 1915 ثم " الفراغ الزمني في 
الفيزياء المعاصرة ". 


ويؤرخ ( آير) لهذه الحركة » فيقرر في كتابه " فلسفة القرن العشرين " 
أنها عقدت أولى مؤتمراتها عام 1929 في (براغ) » حيث حددت موقفها العلمي 
والفسلفي » وفي عام 1930 عقدت مؤتمراً أخر في مدينة ( كنجزيرج) تحت 
عنوان "نظرية المعرفة" » ثم مؤتمراً في (باريس) عام 1935 » حيث ألقى 
(رسل) أحد بحوثه » ثم توالت المؤتمرات التي ناقشت العديد من المشكلات 
الفلسفية في ضوء المنهج الجديد » وقد أصدرت الجامعة مجلة فلسفية عام 
0 تحت عنوان : " وحدة العالم ع00ع501 01 9]لصل] ' ود بالألمانية 
395 ' نادت من خلالها بأن يُردِ العلم بمختلف مباحثه إلى لغة 
التحليل » وأن يكون التحليل هو لغة العلم. 
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ولما قامت الحرب العالمية الثانية 1939 تشتت أفراد الجماعة ٠‏ واثهم 


بعضهم بمعارضة النازية » وهاجر أغلبهم إلى أوريا وأمريكا بحثاً عن الجو 
المناسب لعرض أفكارهم واحتلوا مراكز علمية هامة في الجامعات هناك. (62 


وعلى الرغم من أن الوضعية المنطقية من أكثر فروع فلسفة التحليل 
شهرة » فإن موقفها لم يكن مفهوماً على الوجه الصحيح دائماً » فقد مال بعض 
أعدائها إلى المطابقة بين التحليل برمته وبين الوضعية المنطقية » وهو الخطأ 
الذي يؤدي أحياناً إلى اعتبار كل من (رسل) و ( فنجشتين) من الوضعيين 
المناطقة. 


والحقيقة أن ( فنجشتين) الذي كان يقيم قرب فيينا حين تشكلت حلقة 
فينا - لم يكن على الإطلاق من أعضائها » ولكنه كان على علاقة 
شخصية وثيقةٍ بكل من (شليك) و (فايتزمان) استمرت حتى بعد أن ذهب إلى 
كمبردج أستاذا بها »وقد تركت أفكاره أثراً بالغاً في اقتفائهما لأفكاره الأولى ذات 
الصرامة المنطقية. 


أما عن (رسل) فهو لم يكن أبداً من الوضعيين المناطقة » بل إنه 
يخالفهم في أهم مبادئهم وهو "التحقق التجريبي" '776114126111]7»: وكل ما في 
الأمر أنهم وجدوا في نظريته عن الأوصاف نقطة انطلاق لهم - كما يقرر ( 


هاني عبد الستار) فى :دراسيقه:. “037 


3 -مدرسة أكسفورد " اللغة الجاربة ©1.2281135آ /01010335© " 

من أهم أعضائها ( جلبرت رايل .© 12316) و ( أوستن .1 00ا4115) 
وهما الأساس . ومن أعضائها أيضاً ( هيرت) و ( هامشير) .. وغيرهم » 
وبنصب اهتمامهم على حل المشكلات الفلسفية الجزئية » ويركزون على " اللغة 
الجارية " تقديراً لأهميتها وطبيعتها الاجتماعية» فيأخذون بنوع غير صارم من 
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التحليل أسموه بالتحليل المعاصر 212150515 (002]61000121) " فلم يعد 
التحليل عندهم مرادفاً للفلسفة » ولكنه (أداة) لها » تزيل به الغموض عن ألفاظ 
اللغة التي يستعملها الناس في حديثهم اليومي ٠‏ وهذا ما يذكرنا بتصور (مور) 
لمعنى التحليل واعتماده على " الذوق الفطري" أو "الحس العام ". 


وقد أجرت هذه المدرسة تحولاً جذرياً في وظيفة الفلسفة وماهيتها » فلم 
تعد هي البناء المنطقي للغة » ولم يعد معنى العبارة هو طريقة إثباتها وتحققها » 
بل أصبحت الفلسفة هي كيفية تناولنا للعالم وحديثنا عنه » وأصبح معنى العبارة 
هو طريقة استعمالها. 


يرى البعض - ومنهم ( بلانشارد 813251810 ) - أن حركة التحليل 
ليست مدرسة فلسفية بالمعنى المعروف » فلم يكن أعضاؤها أكثر من أقرانٍ 
على نفس المستوى يجمعهم هدف واحدُ هو التصدي للميتافيزيقا. (64) 


ويمكن تتبع التطور الفكري لحركة التحليل في الفلسفة المعاصرة من 
خلال تتبع تطور مبدأ التحليل عند روادها » لأنه القاسم المشترك بينهم جميعاً » 
حيث يختلفون في نقاط أخرى عديدة لا تسمح لنا بأن نتناولهم بصورة جماعية » 
وفي هذا يقول ( هوايت 98701]6) » ' إنهم ريما يدعون أنفسهم تحليلين » ولكنهم 
ما إن يبدءوا في تفسير معنى التحليل عندهم » حتى تظهر مآخذ النقد لديهم » 


حتى يبدون غير مختلفين عن غيرهم من فلاسفة المدارس الأخرى التقليدية 3 " 
)05 


الد عند ج ادوارد 1958-3 .1. ) :11001 
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يأتي (مور) في الترتيب الأول - زمنياً - بين رواد التحليل المعاصرين 
» فقد سبق - بفترة قصيرة - قرينه ( رسل) إلى الكتابة عن التحليل كمنهج 
يهدف إلى إزالة الغموض » ولم يكن هذا السبق مجرد سبق زمني فقط , ولكنه 
كان خطوة في تطور الفكر الإنجليزي نحو الواقعية مرة أخرى » وإن كانت أثار 
الفلاسفة الكلاسيكية واضحة في بعض ما جاء به » إلا أن ذلك لا يُنقص من 
شأنه كواحد من التحليلين المعتدلين مقارنة بآخرين مثل ( كارناب) الذي تطرف 
في موضوعيته إلى حد اصطناع لغة خاصة للفلسفة صونا لها من الاختلاط 
بلغة الحديث اليومية . 


ويتفق ( مور ) مع غيره من فلاسفة التحليل في إيمانه بضرورة معالجة 
المشكلات الفلسفية من زاوية اللغة » فيقيم تفرقة واضحة بين الحق 1110]1' 
والمعنى 716312178 لكي يقصر مهمة التحليل على دراسة "المعنى" دون 
"الصدق" أو الحق فيقول : " إن هدفي الرئيس ليس اكتشاف ما إذا كانت قضية 
مثل ( أ بالضرورة تساوي ب) صادقة أو كاذية » بل اكتشاف ماذا تحمل لنا 


(36) 
من معدى ٠.‏ 


فالجهد الفلسفي - في رأيه - لابد أن ينحصر في فحص (الصيغ) التي 
وضعت على نحوها المشكلات أو الأحكام » حتى يجنب الفلسفة مشقة إضاعة 
الوقت والجهد في محاولة حل مشكلات زائفة » أو أشباه مشكلات » فالمشكلة - 
عنده - هي : 'ماذا نعني بهذا الذي نقول أننا نعرفه ؟" وليس فقط 'ماذا 


نعرف". 
وللمعنى عند ( مور) معان متعددة ظهرت في كتاباته؛» ففي بعضها 
يرى أن المعنى هو (الإحساس 560856) الذي يحدثه التعبير اللفظي للغة 


الجارية » وفي البعض الأخر يرى أنه (الاستعمال الصحيح للفظ 6ع01716© 
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ع02112055ن) » وكذلك يرى أن المعنى هو ( دلالة اللفظ غماءعء10»1) 
أمءع0022)) الذي يؤكده. 


ويرى أنه للوصول إلى (المعنى) قد نلجأ إلى (التحليل) » وهو شكل من 
أشكال التعريف . كما أورد في كتابه "1942 0065 نإمة 10 'إ1مع1 لل" » 
ولكنه ليس تعريفاً للكلمات » بل للمفهومات وللقضايا التي تتضمنها » ويكون 
ذلك بالبحث عن مفهوم جزئي 6م0206 20161011135 - أو ما يسميه 
بالمكافيء التحليلي 412317:5101112» وهو الذي عن طريق تعريفه يمكن 
تعريف المفهوم الأصلي. 


وبعد أن قضى (مور) أغلب حياته معتقداً بأن الفلسفة " نشاط ذهني" 
يهدف أولاً وأخيراً إلى إعطاء الأسباب الوجيهة 7635025 06000 المقبولة لدى 
السواد الأعظم من الناس » وهي ما سميت بفكرة " الذوق الفطري 60101272002© 
605" » فقد عاد في أواخر حياته فأنكر هذا التصوير قائلاآً: " ليس حقيقياً انه 
سبق لي القول أو الاعتقاد أو التقرير بأن التحليل هو الشغل الوحيد للفلسفة » 
بل قررت عملياً أن التحليل هو أحد مشاغل الفلسفة ٠‏ وفي الواقع فقد كان 
التحليل هو الشيء الذي حاولت أن أمارسه". 67 


ثم قرر في موضع أخر » ' أن المشكلة الأولى والأكثر أهمية بالنسبة 


للفلسفة هي إيجاد وصف عام للوجود ككل 057 " وهذا ما دعا النقاد إلى القول 
بأن (مور) قد بدأ حياته ميتافيزيقياً وانتهي كذلك. 
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الد عند (براتراند 02 1970 .15 1115511 


لم يضع (رسل) تحديداً دقيقاً لمعالم المنهج الذي اتبعه واستخدمه » وهو 
موقف يثير التساؤل حول ما إذا كانت لديه القدرة على ممارسة التحليل دون أن 
تكون ليه القدرة على وصفه بدقة ٠‏ أو ما إذا كان يعتقد بوضوح ذلك المنهج 


لذلك فقد اجتهد كثيرُ من الباحثين في شرح أو تعريف ذلك المنهج عند 
(رسل)؛ وذلك من خلال كتاباته العديدة المتنوعة » ومن هؤلاء (سوزان ستبنج 
28 و (موريس ويتز .124 11612) و (فرتز 186115) وفي مصر 


(زكى نجيب محمود ) و (محمد مهران). 


وفي بحث (محمد مهران) المنشور عن ( فلسفة برترائند رسل) 77" يثير 
بعض الملاحظات حول معنى التحليل عند (رسل) » كما تناولها (ويتز) و ( 
آير) » كما يلي:. 
- يرى (ويتز) : أن التحليل عند (رسل) صورة من صور التعريف 
الذي يهدف إلى إبراز العناصر البسيطة التي يتكون منها مركب ما 
» سواء كان ذو طبيعة مادية أو لغودة. 
- ويرى ( آير) : أن التحليل عن (رسل) يهدف إلى التبرير الفلسفي 
وأن ما يدفع (رسل) إلى صياغة التعريفات هو اعتقاده بأن 
التعريفات الناجحة هي التي تختزل عدد الفروض والكائنات » وهو 
دافع أنطولوجي في ظاهره ‏ إلا أن له عند (آير) وظيفة منهجية 
هامة » ألا وهي تقليل عدد المشكلات والفروض مما يقلل من نسبة 
الوقوع في الخطأ كلما كان ذلك ممكناً. 
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وعلى ذلك » يجمل(محمد مهران) أهداف التحليل عن (رسل) فيما 
يلي : 

1- الاقتصاد في عدد الفروض المطروحة لمشكلة ما » وهو ما يتمثل في 
قاعدة نصل أوكام 178201 0003105 ٠‏ ويظهر ذلك من تحليله لكل 
من الفئات 0135565 والأنماط 157065 ٠‏ لتفادي الاستغراق في تحليل 
أكثر من متغير في نفس الوقت. 

2- التبرير الفلسفي للمعتقدات السابقة » للوصول إلى أسبابها والقوانين 
والحقائق الحسية التي تساندها » و هو ما يقربه من التجريبين القدامى 
(لوك ) و (هيوم). 

3- ازدياد المعرفة » فهو يرى أن التحليل يقدم لنا معارف جديدة دون هدم 
أي من المعارف الموجودة من قبل » فهو يكشف عن الأجزاء التي 
يتركب منها الكل؛ وبالتالي يكسبنا معرفة أوسع وكذلك معرفة (أدق) 
ولقد استخدم (رسل) بعض الأدوات والقواعد المنطقية في تحليلاته » إلا 

أن تلك الأدوات - في الواقع - على الرغم من تعددها الظاهري تدور حول 
فكرةٍ واحدةٍ متمثلة في (نصل أوكام) » وقاعدة ' نصل أوكام' تنسب إلى (وليم 
الأوكامي) أحد فلاسفة العصر المدرسي ولد في 'يورك شاير" بانجلترا أواخر 
القرن الثالث عشر ' » ودرس في أكسفورد » ثم انتقل إلى باريسء ثم تورط في 
الخلاف بين طائفة الفرنسيسكان والبابا (جون الثاني عشر) فاضطر للهرب إلى 
" ميونخ" حتى مات حوالي 1350م. *) ويتخذ هذا النصل عند (رسل) وغيره 
من الفلاسفة المحدثين الصورة التالية : . " لا ينبغي أن تكثرٌ من الكائنات بغير 
ضرورة" ]2606551 ]1716011 0ع11م1لتاحط ع6 م1 201 عتته دع مط" ١‏ 
إلا أن المهتمين بفلسفة العصور الوسطى يشككون كثيراً في هذا النص» بل 
وأثبت بعضهم- بعد بحوث مدققة نشرت في مجلة (مايند) عامي 1915 و 
8 - عدم صحة هذا النص الذي استعمل لفترة طويلة وكأنه من قول (وليم 
الاوكامي) » وأن بعض المؤرخين لم يتحروا الدقة عند نسب بعض العباراء” 
المعبرة عن قانون الاقتصاد '2215152013 01 131 إليه!41). 
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والواقع أن (رسل) وجد في هذه القاعدة معيناً له ضد أفكار (هيجل) 
فيقول : ' إبان ثورتي الأولى ضد (هيجل) » آمنت أن الشيء يجب أن يكون 
موجوداً طالما أثبت (هيجل) غير ذلك .. » ويالتدريج أعطاني نصل أوكام 
صورة واضحة لواقع ولا أعني بذلك أنه يمكننا من إثبات زيف الموجودات 
التي يتبين عدم ضرورتها » بل أعني فقط أنه ينهي المناقشات الدائرة حول 
حقيقة وجودها. (42) 


إلا أن (رسل) لم يحدد في كتاباته حدود استعمال هذه القاعدة » وإلى 


أى مدى يكون حذف الكائنات والفروض مشروعاً ؟ أو المعايير الد 
1 والعروضص مشروء و يير اللي 
ضوئها تتم هذه العملية؟ 


ويرى (رسل) أنه لا بد للفلسفة من الظفر بلغة خاصة لها » على غرار 
ما للعلوم الأخرى كالكيمياء والفيزياء وغيرها ... فيقول: " .. ولقد أخفقت في 
تفسير عدم تمكن الفلسفة من فعل نفس الشيء عن طريق الإحكام والدقة ". (43) 


فالمشكلات عنده هي مشكلات منطقية بالدرجة الأولى » ولابد أن 
تصاغ بلغةٍ منطقية بعيدة عما تسببه اللغة العادية من غموض وقصور » وقد 
أورد (رسل) أهم قواعد لغته المنطقية أو 'المثالية" 130811286 11631 - كما 
يحب أن يسميها - في كتابه ' قواعد الرياضيات" 2612 تط)ة])8 12مأءم1م » 
فقال أن الفلاسفة التقليديين قد وقعوا في خطأ الخلط بين الوظيفة التفريرية 
الإخبارية للغة 455611100 » وبين الوظيفة الانفعالية لها 110011915172 » وهي 
التي انشغلوا بها طيلة عدة قرون » متوهمين أنهم بذلك يعالجون ما هو حقيقة 
واقعة » بينما هم منشغلون بعبارات أخلاقية لا تتضمن أية حقائق على الإطلاق 
» وأنهم خلطوا كذلك - في رأي (رسل) - بين مستوبين مختلفين من القضايا 
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هما : القضايا التي تشير إلى واقع تقرره » والقضايا التي تتحدث عن قضايا 
أخرى أو قضايا ما بعد اللغة. 


ويرى ( زكريا إبراهيم) أن " هذه التفرقة هي إحدى النتائج الهامة 
المترتبة على نظرية (رسل) في الأنماط 65م159 » وخلاصتها : أنه من 
الضرورة بمكان التمييز بين (الفئات 0135565) التي هي بناءات منطقية » 


وبين الأشياء (1818285 ) التي هي وقائع تجريبية". (44) 


فإذا كانت الألفاظ جميعها من نمط واحدٍ فان التحليل يظهر أن معانيها 
- في الواقع - تعبر عن فئاتٍ متنوعة مثل نمط الصفات ». ونمط الأفعال » 
ونمط الأسماء ... الخ. ويجب عندئذٍ أن نميز بين نوعين من الألفاظ » هما : 
الألفاظ الموضوعية 570105 05[606 مثل (أحمد ) و ( فأر) و (أزرق) و 
(يجرى) .. وهي التي يدرك المرء معانيها إما مباشرة عند مطابقتها بالواقع » أو 
بالتعرف على نماذج لما تعنيه " معرفة بالواصف" ؛ وهناك أيضاً الألفاظ 
المنطقية 70105 1081021 مثل (كل) » (بعض) » (إذا) » ( إلا) ..و هي لا 
تنطوي على أي معنى في ذاتها » بل تشير إلى علاقات منطقية بين 
موضوعات بعينها بحيث تُكُون قضايا ذات بناءٍ منطقي. 


ومن الأهمية بمكان أن نتعرف على تحديد (رسل) لماهية "القضية 
الفلسفية" : فهو يرى أنها " القول الذي يعبر عن حالة جزئي واحد » محدد 
الزمان والمكان" 457 لأن هذا القول وحده هو الذي يمكن وصفه بالصدق أو 
الكذبء» وليس الأمر كذلك في القول الذي يعمم الحكم على أفراد كثيرة في نفس 
الوقت . والتي لا يعتبرها (رسل) من القضايا » بل هي دالات قضايا 
05 6600511023131 فيقول عنها: " إن دالة القضية بمفردها أشبه 
بالهيكل الفارغ لمحارة » أو بالوعاء الفارغ » فهي لا تعدو 'سكيمة" تحتاج إلى 
ملثها". 46) 
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فالعبارة التي تشتمل على رمز (حد) ناقص مجهول القيمة متغير 
116 تثعتبر صورة قضية يمكن تحويل العنصر المتغير فيها إلى ثابتٍ 


وعلى ذلك فأسماء الأعلام (محمد) و ( النيل) وغيرهما حدود ناقصة 
فل على أنلذيين الحالات الجزئية + لكل :منها زمان ومكان» مما يجغل كل منها 
واقعة ذرية ]120 4101012 تقابلها قضية ذرية 21070510105 ©0101اى » 
وهذا ما تضمنته الفكرة المحورية للذرية المنطقية 4101201517 1051221 » 
والتي نادى بها في فلسفته المتأخرة » وتابعها (فنجشتين) معه » حيث يتمثل 
معير الحكم على صدق قضية في عملية التقابل ع©0016500206026) لإظهار 
ما إذا كان للقضية رصيد في عالم الوقائع الحسية من عدمه. 


وعموماً فان للرياضيات أثرُ بالغ في فلسفة (رسل) ومنهجه التحليلي » 
بحيث يمكن اعتبارها أهم خصائصه المميزة » فمنها اشتق منطقه الرياضي 
(الرمزي) » والذي دحض المنطق الأرسطيء وقدم للفلسفة أسلوياً جديداً في 
معالجة المشكلات الفلسفية - كما يقرر بنفسه في كتاب 'فلسفة الذرية 
المنطقية". (47) 1 


وأخيراً فهناك من المآخذ ما يؤخذ على (رسل) » خاصة أفكاره 
الميتافيزيقية حول الحيادية الواحدية "الهيولي المحايدة 102011512 11011221 " 
» إضافة إلى ما أظهره (رسل) نفسه من تناقض حول آراء بعينها خلال مراحل 
حياته» إلا أن ذلك لا يقلل من شانه كأحد رواد التحليل » ومن أثره البالغ على 
مفكري فلسفة التحليل » والوضعيين المنطقيين خاصة. 
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1951-09 ..] لطاع )1111505 


اختلفت الآراء حول الدور الذي قام به(فنجشتين) في تطوير فلسفة 
التحليل» فالبعض يراه امتداداً ايجابياً ل(رسل) نحو اللغة المنطقية القادرة على 
فهم المعاني والتعبير عنهاء والبعض الأخر يراه ارتداداً إلى اللغة العادية . 
وفريق ثالث يراه هادماً لدور الفلسفة ومقوضاً لأركانها. إلى حد القول بأنها لا 
تعدو مجرد نشاط ذهني :401171637 يهدف إلى حصر الأفكار الغامضة:؛ وإحالة 
سائر القضايا التي لا يمكن أن تقال عن الأشياء إلى العلماء» بحيث لا يبقى 
للفلسفة ما تقوله. 
2 ح- 'تهدف الفلسفة إلى وضوح الفكر على أسس منطقية » 
الفلسفة ليست بناءً فكرباً ولكنها نشاط ذهني". (48) 


وتقسم الكتابات التي تناولت حياة (فنجشتين) الفكرية تلك الحياة إلى مرحلتين 
- الأولى : هي التي وقع فيها تحت تأثير (رسل) » وكتب خلالها ' 
رسالة منطقية فلسفية" عام 21922 ونال عنها درجة الدكتوراه من 
(كمبردج). 
- والثانية : هي التي تراجع فيها عن معظم أفكاره مرتداً إلى 
أفكار (مور) واللغة العادية. 


وتجدر الإشارة إلى ضرورة الحذر بشان آراء (فنجشتين) المصنفة في 
مرحلته الثانية والتي تضمنتها كتابات : (أبحاث فلسفية 1953) » و( ملاحظات 
حول أسس الرياضيات 1956) ٠»‏ و(الكتابان الأزرق والبني 1958) » وما تمثله 
تلك الآراء من تحولٍ واضح عن أفكاره الأولى » وذلك لأنها نشرت على يد نفرٍ 
من تلاميذه بعد وفاته عام 1951. 
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المرحلة الأولى : 'الذرية المنطقية : استند فيها (فنجشتين) إلى فكرة الذرية 
المنطقية ل (رسل) بالإضافة إلى بعض الأفكار التي استمدها من فريجة 
(ع168). أما عن علاقته ب(رسل) فهي معقدة إلى حد بعيد كما يؤرخ لها 
(محمد مهران) : - 


فلقد لعب (رسل) في هذه العلاقة أدواراً متعددة » منها دور الأستاذ 
والصديق الند والتلميذ » ثم دور الخصم . ولعل الأدوار الثلاثة الأولى قد انتهت 
بظهور كتاب "رسالة منطقية فلسفية" عام 1922» ثم بدأ الدور الأخير "الخصم" 


الذي استمر حتى النهاية. 49) 


لذلك فمن الصعب تحديد نقاط معينة تأثر بها (فنجشتين) ب (رسل) عدا 

نظريته في الذرية المنطقية - كما يقرر (عزمى إسلام) 79: . 
- فمعنى الذرية المنطقية عند (رسل) يقتضي التعدد والكثرة 
0 هء؛ وهذا ما ذهب إليه (فنجشتين) في رسالته » فالعالم 

- عنده - مكون من وقائع ذرية وليس من أشياء . 


- و(رسل) يؤمن بان الوقائع هي معيارنا للحكم بصدق أو كذب 
القضايا الفلسفية وهذا أيضاً ما ذهب إليه (فنجشتين). 


- و(رسل) يؤمن بأن الوقائع قابلة للتحليل لأنها ليست أشياء مفردة 
جزئية . بل مركبات من شيا وعللاقات وصفات » ويذهب 
(فنجشتين) إلى ذلك في رسالته المنطقية قائلآً بأن "الواقعية الذرية 


هي مجموعة موضوعات (موجودات أو أشياء )" 


- و(رسل) يحلل اللغة إلى مجموعة من القضايا الذرية التي لا يمكن 
أن تحل إلى أبسط منها » وتشير مباشرة إلى وقائع فعلية » وهذا ما 
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اتجه إليه (فنجشتين) موضحاً أن معنى القضية الذرية مستقل عن 
كونها صادقة أو كاذية » بحيث يكون معناها رسماً للوجود 
الخارجي (الوظيفة التصويرية للغة) » وبحيث يشير إلى اتجاه 
سيرها في عالم الوقائع : . 

"2.141 : الصورة واقعية فعلية . 

1. : إن ما تمثله الصورة هو معناها. 

1 ننن القضية هي صورة للواقع » فإذا فَهمت القضية فقد 

عَلمت أي موقف واقعي تمثله" ٠‏ (51) 


- و(رسل) كان يعتبر 'المنطق لب الفلسفة" » لذلك جعله مدخلاً 
إليها. وهذا ما فعله (فنجشتين) أيضاً » على أساس أن فهم الفكر 
مرهون باختيار منطق اللغة التي يصاغ فيها هذا الفكر ٠»‏ وهذا ما 
دفعه إلى القول بأن " المنطق هو الدراسة الخالصة للفلسفة" 


المرحلة الثانية : "اللغة ونظرية جديدة في المعنى " : يطابق (فنجشتين) بين 
اللغة والفكر - سواء في فلسفته الأولى أو المتأخرة - » ففي كتاب " رسالة 
منطقية فلسفية" » يذهب إلى أن اللغة هي مجموع القضاياء وأن القضايا ليست 
إلا أفكاراً في ذهن الإنسان» فما دامت أفكاراً واضحة كان من الممكن التعبير 
عنها بوضوح. 
6 : كل شيء يمكن التفكير فيه ٠‏ يمكن التفكير فيه 
بوضوح. كل شيء يمكن التعبير عنه » يمكن 
التعبير عنه بوضوح. 
1: نحن لا نستطيع التفكير فيما لا يمكن التفكير 
فيه ء لذا فما لا يمكن التفكير فيه لا يمكن 
التسيين عن اضيا 32 
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وكذلك يذهب إلى نفس المعنى في كتاب 'أبحاث فلسفية" - الذي يمثل 
فلسفته المتأخرة - فيرفض فكرة الفصل بين اللفظ ومعناه » أو بين الفكرة 
الموجودة في الذهنء واللفظ المعبر عنهاء إلا أن وظيفة اللغة عنده قد تغيرت » 
ففي فلسفته الأولى كانت ذات وظيفة تنويرية » كما يظهر من كتاب "رسالة 
منطقية فلسفية" » ومن قبله كتاب 'ملاحظات" 600125ع75101" » حيث يقول : " 
هل يمكن لأحد أن ينكر الصورة ؟ » لا » وفي ذلك يكمن الفرق بين الصورة 
والقضية » فالصورة يمكن اعتبارها قضية » ولكن في تلك الحالة ثمة شيء 
يضاف إليها يجعلها لا تقول شيئاً » وياختصار فأنا أستطيع إنكار أن الصورة 
صادقة» ولكنني لا أستطيع أن أنكر الصورة ذاتها". (53) 


وهذه الفكرة كانت متسقة مع تصوره للعالم المكون من وقائع ذرية » 
واللغة المكونة من قضايا ذرية . وعلى ذلك » فإن ما يقع في خبرتي من وقائع 
هو ما يحدد عدد القضايا الأولية التي أعرفها » لأن حدود لغتي تعني حدود 
عالمي » ولما كان من المحتمل إلا يقع في خبرتي ما قد يقع في خبرتك » 
فسيكون ما تعرفه عن العالم (عالمك) مختلف تماماً عما أعرفه عن العالم 
(عالمي)؛ الأمر الذي يجعل التفاهم متعذراً. 


وهذه إحدى نتائج فكرة (الأناوحدية 2م11 ) التي كان يعتقد بها 
في رسالته المنطقية » أما تصوره للغة في فلسفته المتأخرة » فيدور حول 
اعتبارها 'لعبة ©2نة© " ذات وظيفة اجتماعية بالدرجة الأولى » يمارسها 
الإنسان ودستعمل ألفاظها كأدوات 10015 » تبعاً لقواعد اتفاقية » بحيث يتبادل 
الألفاظ كوسيلة للتفاهم مع غيره » لا كبطاقات يمكن أن تحل محل الموضوعات 
» وفي ذلك يقول : " .. إذن فعبارة (ألعاب اللغة) تعني إبرازاً لحقيقة أن التحدث 
في اللغة هو جز من نشاط أو شكل من أشكال الحياة". 51) 
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ويُحسب هذا التصور ل(فنجشتين) » لأنه تحول جذري نحو الإجرائية 


والاستعمال, كذلك يحسب له تحديده لأهم أسباب سوءٍ الفهم لمنطق اللغة » وما 
ينشأ عنها من لغط فكري » وبا يلخصها (عزمي إسلام) في بحثه المنشور عن ( 
لودفيج فينجشتين ) فيما يلي:. 


أولاً 


: الخلط بين الصورة المنطقية للقضايا وصورتها النحوية » بحيث 
تستعمل ألفاظ معينة في سياقات لا تؤدي بها أي معنى اعتمادأة على 
وجودها في سياقات أخرى » لمجرد التشابه الظاهري بين السياقين في 
الصورة النحوبة. 


: الظن بأن معنى اللفظ عبارة عن (شيء) قائم بذاته » وفي ذلك يقول: 
'من المهم أن نلاحظ أن معنى الكلمة قد لا يجوز استعماله إذا أريد 
الإشارة إليه كشيء متطابق مع الكلمة » ففي ذلك خلط بين معنى اللفظ 


وموضوعه". (55) 


ثالثاً : الخلط بين التصورات الصورية(المعاني الكلية) وبين أسماء الأعلام . 


فالمشكلات الفلسفية إنما تنشا - في نظره - من الظن بأنهما متشابهان 
في الدلالة » كأن نقول : (هنالك أشياء) على غرار (هنالك كتب) » 
فلفظ (شيء) أو ( موضوع) وغيرها ليست سوى متغيرات يمكن وضع 
أسماء الأعلام بدلاً منها » إذن فالعبارات المشتملة على مثل تلك 
الألفاظ ليست سوى أشباه قضايا خالية من المعنى: . 

3. أن اغلب القضايا والمشكلات التي نألفها في العمل 
الفلسفي ليست كاذبة» ولكنها عديمة المعنى » ... وأغلب 
القضايا والمشكلات الفلسفية تنشأ عن عجزنا عن فهم 
مقط لغتنا" (56) 
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رابعاً : الخلط بين ما يمكن قوله وما لا يمكن قوله بل إظهاره فقط ء 
كاستحالة التعبير لغوياً عن صورة التمثيل بين القضية وبين الواقعة 
التي تمثلهاء فهو شيء لا يمكن أن يقال » بل يتجلى بنفسه : . 
0 "ما لا يمكن التعبير عنه» ليس أمامنا إلا أن نلتزم إزاءه 
الصمت". 57) 


وعموماً » فإن الأهمية البالغة لمنهج (فنجشتين) - كما يؤكد (عزمي 
إسلام) - تبدو واضحة في منهج الفلاسفة التحليلين المعاصرين » ورجال 
الوضعية المنطقية » خاصة الذين جعلوا من التحليل غاية لهم » وان اختلفوا في 
التطبيق. 


وأخيراًء فإن المستعرض لآراء (فنجشتين) في اللغة عبر مراحل تطوره 
الفكري ٠‏ يجد تحولاً إيجابياً من الميتافيزيقا متمثلة في فكرة "الأناوحدية" » إلى 
الإجرائية والاستعمال في فلسفته المتأخرة » بيد أنه لا ينتهي في فلسفته 
المتأخرة إلى نتائج تسد الثغرات الناتجة عن إنكاره لبعض أفكاره الأولى. 


الت عند (رودلف كارناب ) +1 .60311227 


كما سبق» كان لكل من (رسل) و (فنجشتين) - في فلسفته المتأخرة - 
أثر بالغ في فلاسفة الوضعية المنطقية ومنهم (كارناب)» سواء بصورة مباشرة » 
أو غير مباشرة » وبمكن حصر أوجه التأثر من جانب (كارناب) 
بأفكار (فنجشتين) في النقاط التالية : . 


1 - يوازي (كارناب) بين قواعد المنطق وقواعد اللغة» وكا ن(فنجشتين) أول 
من حاول ذلك حين ذهب إلى أن كل من صورة المنطق وصورة اللغة 


متشابهتان. 
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يقسم (كارناب) عبارات اللغة إلى ثلاثة أنواع: عبارات يمكن تبين 
صدقها أو وكذبها من صورتها فقط - وهي تحصيلات الحاصل 
1621ع2010" عند (فنجشتين) » وهي لا تقول شيئاً عن الواقع 
الخارجي »؛ ويسميها (كارناب) بالقضايا التحليلية ع42213:]1 » والنوع 
الثاني هي عبارات النفي 02120100157 » أو قضايا التناقض عند 
(فنجشتين) » وهي التي يمكن تبين كذبها من صورتها فقط » وأخيراً 
العبارات التجريبية التي لا يمكن التحقق من صدقها إلا بمطابقتها مع 
الواقع الخارجيء ويسميها (كارناب) بالقضايا التأليفية عذاعط](58.5) 
وينتهي (كارناب) إلى أن العبارة التي لا تدخل تحت أي من تلك 
الأنواع» تصبح تلقائياً خالية من المعنى » وهذا أيضاً ما وصل إليه 
(فنجشتين) في رسالته » لذا كانت قضايا العلوم - فقط - هي كل ما 
يمكن قوله في رأيه. 59) 


أما عن ما يميز (كارناب) وفكره التحليلي ٠‏ فهو إنفاقه جهداً 
كبيراً في مناقشة معيار ' إمكانية التحقق 761163611167" » خاصة 
في كتابه "الفلسفة والتركيب المنطقي 1051221 320 '13م2111050 
خ523* '" » وهو المعيار الذي يمكننا من تصنيف العبارات والقضايا 
؛ وإخراج أشباه القضايا - أو القضايا الزائفة .م270 00ناء25 - من 
دائرة المناقشة ٠‏ أمثال العبارات المشهورة " أنا أفكر إذن أنا موجود" » 
أو ' إننا نعرف العدم ".. وغيرها مما استغرق الفلاسفة في مناقشته من 
قضايا لا تنتمي إلى أي من الأنواع السابق تحديدها » وفي هذا يقول : 
" إن التحليل المنطقي للمشكلات الفلسفية يظهرها ذات تباين كبير في 
خصائصها » وبالنظر إليها نجدها غير مطروحة في العلوم الدقيقة» لذا 
فقد أوضح التحليل أنها ليست سوى أشباه مشكلات .. فقضايا فلسفة 
القيم ومبحث الأخلاق .. وغيرها ٠‏ جميعها أشباه جمل لا تمتلك 
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مضموناً منطقياً » بل فقط تحمل شحنات انفعالية تهدف إلى توليد مثيل 
لها عند | 31 0 )60( 


ويذلك يميز (كارناب) بين نوعين من اللغة هما: اللغة 
الموضوعية 1212811286 00[661) وهي التي تتحدث عن موضوعات 
عادية ووقائع ملموسة » واللغة الشارحة أو اللغة التي تتحدث عن اللغة 
ع16]02-18 » وهو تقسيم قائم على نظرية (رسل) في الأنماط . 
وهو أيضاً أساس تمييز (كارناب) بين أسلوبين في الحديث هما : . 
- الأسلوب العادي في الصياغة؛ كأن نقول (هذا الكتاب عربي) » 
وهي عبارة من اللغة الموضوعية. 
- الأسلوب الصوري في الصياغة . كأن نقول (أن الكتاب كلمة 
مكونة من ستة أحرف) » وهي عبارة تدخل في نطاق اللغة 
الشارحة. 


ويؤكد (كارناب) أن معظم المشكلات الفلسفية إنما تنشا عن الاستعمال 
غير الدقيق للأسلوب في الصياغة » معتقدين أن عبارتنا تشير إلى وقائع مادية 
: على غرار قولنا بأن (الوردة شيء) أو أن (العقل عنصر) .. وكلها عبارات 
موضوعية زائفة ©00[60111-- 2561100 ٠»‏ وهي تسبب الضلال من جانب ٠»‏ 
والتعامل مع مسميات خارجة عن نطاق الواقع الحسي كالأعداد والأشياء والفراغ 
والعدم.. من جانب أخر. 


وليس معنى ذلك - في نظر (قدرية إسماعيل) أن الأسلوب المادي 
خطأ في ذاته» ولكن الخطأ هو استعماله بإسراف , لأنه يوحى بأن شيئاً ما قد 
قيل عن موضوع معين في حين أن شيئاً لم يقل على الإطلاق » لذا ينصح 
(كارناب) بتحويل القضية إلى الأسلوب الصوري لتجنب ما بها من خطأ » لأنه 
- كما تقول (قدرية إسماعيل) - "الأسلوب المادي في الحديث يشير إلى 
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المعنى وراء الألفاظ . أما الأسلوب الصوري فيهتم فقط بالأشكال اللغوية التي 
تتخذها الجملة دون الاهتمام بمعاني ألفاظها". (61) 


إذا تتبعنا ما كتبه (كارناب) عن الفرق بين الأسلوبين» أو بين اللغتين 
العادية والشارحة» 'الموضوعية والمنطقية ؛ 'نستخلص أن الأولى تشتمل على 
معطياتٍ حسية» والثانية تشتمل على عبارات وكلمات » أو ما يسمى عنده 
'لغات البروتوكول" » وهي عبارة عن لغات خاصة يقوم فيها الوضعيون 
المناطقة بتنقية اللغة المادية » وتحوبلها إلى لغة خاصة مكونة مما يشبه المادة 
الخام التي يمكن تنظميها في نسق منطقي, ويدلاً من استعمال الكلمات العادية 
المتداولة في الحديث اليومي » اصطنع (كارناب) لغة معقدة قوامها أرقام وألفاظ 
غوطية 53/52500165 00016 غاية في التوقنة 571 يمينا مضل العصن 
يتهمونه بالشروع في القضاء على خصوية الفكر البشري » بعد أن قصر 
الفلاسفة بأسرها على نطاق ضيق هو التركيب المنطقي؛ فضلاً عن سعيه الدائم 
لاختراع لغات اصطناعية » دون الاهتمام بمعاني أو دلالات العلامات الرمزية 
التي تتألف منها تلك اللغات. (63) 


الد عند الفريد آير 4.6 +رع45م 


يعد (آير) تطوراً طبيعياً للاتجاه الذي اتخذه (فنجشتين) في فلسفته 
المتأخرة » ألا وهو الارتداد نحو المباحث الفلسفية التقليدية » والخروج من دائرة 
التحليلات اللغوية الصارمة» وهو في صورته النهائية مزيج من التجريبية 
المنطقية والميتافيزيقا اللفظية » حيث اهتم بمعالجة مشكلات الفلسفة التقليدية 
معالجة منطقية وضعية. 


وكما سبق » فإن ل(فنجشتين) أثارا واضحة في الوضعيين المناطقة » 
ومنهم (آير)» يمكن أجمالها فيما يلي : . 
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1- القول بمبدأ التحقيق :]7761126111 » وهو أساس عند أغلب فلاسفة 
التحليل » وعند الوضعيين المناطقة بوجه خاصء وهو مستمد من 
نظرته التصويرية للغة. 

2- إنكار الميتافيزيقا » واعتبار قضاياها عديمة المعنى » ويلاحظ أن 
(آير) يستعمل في هذا الشأن نفس عبارات (فنجشتين) على غرار 
"الميتافيزيقا مجرد لغو فارغ"... الخ. 

3- اعتباره أن مهمة الفلسفة هي التوضيح وإزالة الغموضء وليس بناء 
الأنساق » أو الانتهاء إلى تفسيرات عامة للوجود ككل ؛ و أن عليها 
أن تترجم المعرفة التجريبية إلى قضايا ذات مضمون حسي. 


وبقسم الباحثون حياة (آير) إلى مرحلتين واضحتين : . (6) 

الأولى : كان واقعاً فيها تحت تأثير الإطار الضيق للوضعية المنطقية » 
وخلالها كتب أول وأشهر كتبه "اللغة والصدق والمنطق , 35811286.آ 
1081 200 طأن1' عام 1935. 

الثانية : هي تلك التي زال عنه فيها تأثير الوضعية المنطقية » ويدأ يكون 


ويمكن القول بأن المرحلة الأولى قد دارت في مجملها حول مبدأ 
التحقق » حيث حاول (آير) بكل جهده أن يعرف هذا المعيار» وأن يضع له 
الشروط المنطقية التي تكفل قيامه بوظيفته من الحكم على القضايا بالصدق أو 
الكذب » واستعمال القضايا عديمة المعنى. 

فبعد أن أخذ بتعريف التحقق - كما قال به (شليك) : "التحقق بمعنى 
الملاحظة التجريبية المباشرة » بحيث يمكن تعيين القضايا المشتملة على حدود 
بشكل مباشر ٠‏ بوصفها موضوعات يمكن ملاحظتها". © وهو تعريف يستبعد 
كل القضايا التي تعالج أحداث الماضي أو المستقبل لأنها غير قابلة للملاحظة 
المباشرة - بعد هذاء عاد (آير) واعترف في مقدمة الطبعة الثانية من كتابه " 
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اللغة والصدق والمنطق" » بأن تعريفه السابق للتحقق قد يفتح السبل أمام أية 
عبارة ميتافيزيقية لأن تكون - مبدئياً - قابلة للتحقق مادام لها معنى» وإن لم 
تسمح الوسائل الحسية الآن بالتحقق منهاء 67) لذا فقد أضاف بعض الشروط 
إلى معيار التحقق زادت من غموضه » وفتحت عليه باب النقد العنيف من قبل 
النقاد. 


ويقرر (آير) - بناءً على ذلك المبدأ - أن قضايا الفلسفة لغوية وليست 
واقعية » لأنه يرى القضية الواقعية 12010231 ذات طبيعة احتمالية لا تقبل 
الاستدلال اليقيني » وأنها تجريبية لا يمكن ضمان تعميم نتائجها على المستقبل 
البعيد» بينما قضايا الفلسفة قائمة في نظره على تحصيل الحاصلء إذ لا تعدو 
مجرد صياغة لغوية لبعض التعريفات» فالسؤال القائل : "ما الصدق؟" لا يزيد 
عن كونه يحتاج إلى تعريف للصدقء بينما لا نجد في مقدور أية نظرية 


0100 5 


'واقعية" أن تنهض للإجابة عنه. 

ويعود (آير) ليؤكد أن السبيل لإثبات القضايا الفلسفية اللغوية 
(التحليلية) يختلف تماماً عن طريق إثبات القضايا الواقعية (التأليفية) ؛ فالأولى 
يتوقف إثباتها على صحة تعريف ما تتضمنه من رموز » أما الثانية فإثباتها 
مرهون بمقتضى وقائع التجرية» فالقضية القائلة بأن (إما أن يكون بعض النمل 
طفيلياً وإما إلا يكون أي منه كذلك) » قضية تحليلية صادقة - بلا شك - 
ولكنها لا تمدنا بأية معلومات عن النمل » لأنها لا تنطوي على مضمون 
واقعي؛ بينما القضية القائلة بأن (بعض النمل لا يستطيع هضم السليلوز) 
قضية تأليفية ذات طبيعة احتمالية تحتاج إلى تجرديب. 


وإذا انتقلنا إلى المرحلة الثانية لتطور (آير)» لوجدنا تحولاً واضحاً نحو 
المباحث التقليدية للفلسفة » مثل "الانطولوجيا" و " نظريبة المعرفة" .. ولكنه 


يعالج تلك الموضوعات بأسلوب التحليل اللغوي المنطقي. 
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فقد تمرد على أسلوب التحليل الاختزالي 422130515 186011176 الذي 
استعمله رواد التحليل من قبل » والذي فحواه أن تحليل القضايا ما هو إلا ردها 
إلى عناصرها الأولية التي لا تقبل مزيداً من التحليل ٠‏ لأن التحليل الاختزالي » 
وقد أصبح (موضة قديمة) » فإن ذلك يرجع - جزئياً - إلى أن الفلاسفة قد 
أصبحوا غير مستعدين لأن يربطوا أنفسهم بمسلمات ذلك التحليل » أو للتسليم 
بأية مسلمات من أي نوعء؛ فحتى في الحالات التي يبدو فيها أن الاختزال هو 
أنسب الأساليب تطبيقاً .. لا تأتي النتائج بما يؤيد ذلك التطبيق .. لذا فقد زاد 
الاعتقاد بأن هذا النوع من التحليل مضيعة للوقت. 677) 


ولعل (آير) بذلك قد عبر عن التحول الكبير عن منهج الوضعية 
المنطقية » والذي تبلور - بعد ذلك - في حركة اللغة الجارية '(0101537© 
6 :؛ والتي اتخذت من التحليل المعاصر '([آ002]61220181) 
15 ممنهجاً لها في معالجة المشكلات التقليدية بأسلوب أكثر مرونة 
واقتراباً من لغة الحياة » وهو نفس الطريق الذي سار فيه (مور) من قبل » 
وكذلك ( فنجشتين) في فلسفته المتأخرة. 


العبارة هو طريقة إثباتها وتحققها » بل أصبحت الفلسفة - عنده - هي كيفية 
حديثنا عن العالم » وتناولنا لهذا الحديث بالتحليل. 


الملامح العامة لفلسفة التحليل: 


يتضح مما سبق أن 'مفهوم التحليل 822317:515" هو المحور الأساسي لهذا 


الاتجاه الفلسفي . ولكن : هل كان يمثل (مبدأ) أم كان (منهجاً) للعمل؟ 
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يمكن القول بأن التحليل عند (مور) لم يكن (منهجاً) » لأنه لم يقدم أية 
فنيات أو أساليب مترابطة سوى أسلوب التكافؤ أو الفحص 10506010572 » 
حيث يمكن تعريف المفهوم من خلال مكافأته بأخر واضح يسمى عنده 


0 


بينما لم يتخذ (رسل) التحليل مجرد مبدأ » بل كان يعني به منهجاً 
منطقياً يهدف إلى الكشف عن معارف جديدة » والبرهان على صدق القضايا 
المعروفة من قبل. 

ويستمر هذا الخط مع (فنجشتين) في مرحلته الأولى » فيكون التحليل 
عنده (منهجاً) منطقياً للمطابقة بين القضايا اللغوية التي (تصور) الوقائع 
الخارجية » بحيث يقيس مدى تصويرها لتلك الوقائع في إطار الخبرة الذاتية 
(الأناوحدية) لمن يقوم بذلك التحليل. 


وسرعان ما لفظ (فنجشتين) فكرة (الأناوحدية) لتناقضها مع موضوعية 
العلم المنشودة » فمثل التحليل عنده (مبدأ) عاماً يوجه معالجاته المنطقية 
للمشكلات الفلسفية بوصفها ناشئة عن سوء فهم منطق اللغة. 


أما (رودلف كارناب) فهو مثال واضح للاستغراق الصارم في التحليل 
المنطقي, فقد حدد أنواع الجمل وأساليب الحديث » وما ينجم عن الخلط بينها 
من أخطاء » ومعيار التحقق من صدقهاء بل واصطنع لغة منطقية خاصة 
قوامها رموز غوطية تمييزاً لها عن لغة الحديث العادية. 


بينما التحليل عند (ألفريد آير) - في مراحله المتأخرة - أداة منهجية 
تحت السيطرة » بحيث توظف توظيفاً رشيداً لفهم ومعالجة المشكلات الفلسفية 
التقليدية » فقد هضم وتمثل التحليل بفنياته المختلفة » ولكنه لم يسلم نفسه إليه 
ليتحول به على الفلسفة ذاتها كما فعل(كارناب). 
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نله::: 
1- رفض الميتافيزيقا؛ فهي في نظر جميع رواد التحليل وفلاسفته 


3 


ويمكن بعد ذلك أن نجمل أهم الخصائص المميزة لفلسفة التحليل فيما 


المعاصرين » لا تعدو مجرد ألفاظ فارغة من المعنى » ذلك أن 
قضاياها لا تصمد أمام معيار التحقق التجريبيء» فيثبت أنها لا تمتلك 
رصيداً مقابلاً في عالم الوقائع الملموسة . وعلى ذلك » فأصحاب هذا 
الاتجاه يرفضون أي طريق للمعرفة غير الحواس وما يعنيها من أدوات 
للملاحظة المباشرة » وهذا ما يؤدي إلى الخاصية الثانية. 


2- الاعتداد بالمعرفة التجريبية ؛ فقد تمسك أصحاب فلسفة التحليل منذ 


البداية بالعلم وموضوعيته » حتى لقد أصبح مرادفاً - في بعض 

الأحيان - للفلسفة عند قليل منهم» وأطلق على فلسفتهم "الفلسفة 

العلمية" » وهو غلو يرفضه التحليليون بناء على المبررات التالية : . 

- لأن هناك من التحليلين من لم يحاولوا جعل الفلسفة علماً بأي شكل 
من الأشكال ومنهم ( مور) » و( فنجشتين) في فلسفته الأخيرة » 
وكذلك (آير) » وفلاسفة اللغة الجارية. 

- ولأن كثيراً من غير التحليلين قد ادعوا في فلسفاتهم »التي لا علاقة 
لها بالتحليل » مثل (ماركس) ومن قبله (كونت) وغيرهما. 


ولكن العلاقة بين الفلسفة والعلم - عند التحليلين - ذات 
طيظة كاقينة تبي تانعة اقلم ولنين الفكبن: م حضيك تختسن رإزالة 
الغموض عن ألفاظه » وتمحيص ما بين عبارته ومفهوماته من 
علاقات منطقية بحيث تبدو بنية العلم سليمة بغير خلل. 


وهذا الخط ممتد منذ (رسل) الذي يقول: 'إننا نأمل أن نبني 
فلسفتنا على العلم » لأن فرصة الخطأ في الفلسفة أكبر منها في العلم" 
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(آ6). وحتى (كارناب) الذي يوضح أوجه الصلة بين الفلسفة والعلم » 
فيقول: " لقد رأينا أنه كلما تعرضنا لنظرية علمية بالبحث والدراسة من 
جانبها المنطقي» جاءت عباراتها في صورة تأليفية كتلك التي يستعملها 
العلم » فمنطق العلوم ما هو إلا منطق اللغات التي تستعملها تلك 
العلوم"77) . وبقول في موضع آخر ' إن التحليل المنطقي للمفهومات 
والقضايا والنظريات العلمية » لهو الطريقة الممكنة لاختيار ما هو نافع 
ومفيد منها". 


أما (فنجشتين) فقد حدد موضع الفلسفة من اللوم الطبيعية في رسالته 
المنطقية قائلاً: 
"4.11: إن مجموع القضايا الصادقة هو ما يمثل العلم الطبيعي. 
1 االفلسفة ليست واحدة من العلوم الطبيعية » فكلمة (فلسفة) 
لابد أن تعني شيئاً ما يقع أعلى أو أسفل العلوم الطبيعية 
وليس بجانبها". 70) 


3- التركيز على دراسة اللغة؛ فإذا كانت اللغة هي القالب الذي تصب فيه 
الأفكار » فإن التحليل اللغوي - في نظر التحليليين - هو الوظيفة 
الرئيسية لفلسفة » ومع ذلك فقد انقسموا فريقين تجاه نوع اللغة التي 
ينبغي دراستها: 

- فريق يرى ضرورة أن تكون هناك لغة صناعية جديدة » ذات 
قواعد أكثر تحديداً » تماماً كما فعلت العلوم الطبيعية. 

- وفريق رأى في هذا جورا وغلوا » لأن مثل هذه اللغات 
الاصطناعية لا تساعد على حل المشكلات الفلسفية » بل 
يمكن معالجتها بصورة أفضل بالتحليل الدقيق للغة العادية التي 
تحقق التواصل مع الآخرين. 


14 


مراجع الفصل الأول 
1) زكي نجيب محمود: " نحو فلسفة علمية" (القاهرة » الأنجلو المصرية » 1958) 
ص و 
0 :2011050213 عا نولحصك 08 ع01خ] عط1' " ,(1956).م20 بنذم (2 
127137 101126101121 ننه “تقلط , "ممندعبلظ 5ه عوع1اه 0 


)26( , 1. 


0 32 42317515 1[دعلطم1050[تط2 " : .2 , ةد اعلطم (3 
.20.4066 1981 ,لاع :111 ط15]اط ,.مآ . طم " 


4) عبد السميع سيد أحمد : " استخدام المفهوم كأداة للبحث " التربية المعاصرة_(4) 
يناير 1986 » ص140. 


علخ ,02ل00م.آ ,10126102 2110 دع0لطاكا ,(1981): .1 ,وترعاءط (د5 
, .لع 9 ,1970 ,لأتكطلا ععى 


10126101131 320 51010857وط .,(1972) بصطمل ,ده1/115ا (6 
10116210231 :101 101202610 20021اظ , 200م.ا] بطع روعوءم 
4 ورؤوع11731 320 لمقاعصطظ مآ حاعنتوعوع ]1 


7] عزمي إسلام " لودفيج فنجشتين ' سلسلة نوابغ الفكر الغربي (19) د. ت . ص 
61. 


8) زكي نجيب محمود : المنطق الوضعي ج 1 (الأنجلو المصرية » 1981 » 
ط6)؛ءص 59. 


9 هانز ريتنباخ » نشأة الفلسفة العلمية » ترجمة فؤاد زكريا ( دار الكتاب العربي؛ 
8 ). ص18. 


0) المرجع السابق » ص 20. 


15 


©1051 2110 11111 ,1212251125 ,(1955),.[.خل برتعنرث (12 
59-0.م2 ,00113262) 1م1711 2م0ل0مم.ط) 


13)مراد وهبة » المعجم الفلسفي , (دار الثقافة الجديدة » 1979) ص15. 
14) زكي نجيب محمود : المنطق الوضعي » مرجع سابق » ص105. 

15) مراد وهبة ٠‏ المعجم الفلسفي » مرجع سابق» ص 409 

6) زكي نجيب محمود : المنطق الوضعي » مرجع سابق » ص105. 
7) مراد وهبة ٠‏ المعجم الفلسفي » مرجع سابقء ص 412 

38) زكي نجيب محمود : المنطق الوضعي » مرجع سابق » ص105. 


9) مراد وهبة 2 المعجم الفلسفي »؛ مرجع سابق» ص 319 
0ه ! ,كا مع0116) 171112 111111115 ,(1979),.ل ,مه117115 (20 
0 601162110231 اأمتامع] رووعءظ .1منآ عع110طمصةت0 


1) سعيد إسماعيل على : التفسير الإجرائي للمعنى في الفلسفة المعاصرة بنظرة 
تربوية . (دار الثقافة للطباعة والنشر . 1974 ) »ص28. 


محمود » (سلسلة الألف كتاب (464) مؤسسة سجل العرب 1963) ع»ص24. 


,50217ملقط لوع نا« آحصك ]0 كأسعدصة11 ,(1979) ,.كى ,موط (24 
أمتامع ,1949 .00) عستطئن1اطنام تعمطاعط علرمما بعلل 
711 210021عتالء 


16 


زكي نجيب محمود » (القاهرة 2 دار النهضة » 003) مجا[لاء ص 42. 


6) ه.أ.ل. فشر : تاريخ أوربا في العصر الحديث, تعريب أحمد نجيب هاشم » وديع 
الضبع : (القاهرة 2 دار المعارف 2 06) “ط7ءص 132. 


7) المرجع السابق » ص 404-403. 


4) ص115. 


9) جيفري براون: المدنية الأوربية في القرن التاسع عشر » ترجمة محمد احمد علي 
» مرجعة محمد أنيس ٠‏ (سلسلة الألف كتاب (602) » دار نهضة مصر 
6):ءص 23. 


01 عع ع1 ' , (210221.,)1955عنال» ,8101002 ,عغتط/11 (30 
.00) 11110/طا .ممغطع نام , علرهلا كعاظ ركز422155م 


, 21610135 1122565115 111050211621م ,(1968) ,متاعاأومعع 1لا 31 
انطع 12 ,عامل املظ رع سمعكمة 0.1.31 : نا8 .كمهة1 1" 
(3.35م) 2.19 .(1968 ,.00) عمتطذ1اطتام 


.رآ ولإ“تتخصعءن) 201 01 وإطمرهدملتطط ,(1984),.ى نعنزة (32 
001 161 نام 


.9 .0 .م0 :.ط ,52625 اعلطكى (33 


[]] رعالد5 12 ,كلك« لفصة 220 دودوعغ1 ,(1973),طاتحطئلمد1 8 (34 
.79-50.© ,.00) ع طتطذ1[طنام أتناهن) معم0 عط [' 


190-31 .© ,.011) .م0 .10021 2عتتلع ,علط 11/7 35 
.0 ,111169 (9) 1111201 ,97 [ووععع81 ,(0.,)1900 ,ع81001 (36 


سآ .011025 1197 مغ تاامعخ] خم ,(0.,)1942) 71001 (37 
.6675-6 .02 ,لماتككطنا عكى معلاط عع1معء0 


07 


110502127طم 01 25اء1:01 12221121 عططدمك ,(0.,)1977 81001 ر35 
2 , ووع28 دع اامتصتاط لوم عاط , 


9) محمد مهران : فلسفة برتراند رسل : (دار المعارف 06) 2 ص326-320. 


و10502127قطم متنتعادء "11 01 0178]ولط ,(1947) ,.ظ ,ااعودن كا (40 
1 ,. 0ه. 274 .متوكمنا عك معااى ععجمء0 وملمهم.] 


, )12251021222 لوعتطمره105قطم 019 ,(19/5) ,.2 ,لاعو5نكا (42 
,. 211031عتتلع .ع .1959 .لاتتكمنا عع مع 1[خ عع1مع0 02002.آ 
49 

43( 1010. 

ص 235. 
5) زكي نجيب محمود : المنطق الوضعي » ص78-77. 


111211161112121 10 12641:001116110123 ,(.مآ.اط).,.ط بالاعودنكا (46 
]561115 220 10د بعتملا عل8 ,تإطررمدماتطم 


1 10516231 01 212110502117 عط ,(1956) ,.2 ,لاعو5نكا (47 
0ه بلاعتة1/ة .)1.2 7ه 10160 ,161207116015 2201 1م08 رآ للار 
.2551[] ع معلاط عع1معءع0 


, 8111051216©115-©0851طآ ر5ع]11212' ,(12,)1972عأممعع ]17171 (48 
,10 , 0101122655 .8.1 لطلة ذتدء2 .10.1 :83 .كمة1 ل" 


,.6011620281 أمتلامع]] .انظ مدوع ]ا > عع111601كا 
مع الاستعانة بالترجمة العربية ل ( عزمي اسلام) 


0 


,2.10 ,2.8 ,.11ن) .06 ,.15كهاعة ماع أومعع]1/اا 51 

52( 1010., 2. 26, 7 

7 160ل ,1916 - 1914 ,8106610015 ,(2,)1961اعاكمعع 1711 (53 
: 817 .11025 .عطلتطمعدمكة 31 .0.1) لله غخطع 8 مرهلا 0.11 : 
,1اء117 عاعدا8 2511 0721010 ,عمامعءدومك 0.1.831 


1 ,.]1') .م0 ,أوعء107 لدعتطم 11050 ,متعأومعع 171لا (54 
)00.56(٠‏ 


.(3.40م ) 20 .م ,. 1010 ردد 
.9 ..11ن) .02 ,_615 11313 ,ملعأممعع 171لا (56 
4 .م , 1010 (57 


.5 ,.©21151125آ 01 :55013 108121 ,(1937) .خآ محمتةن (55 
,ربلتتةظ تطتوعع ]ا ,02002آ ,مأوعط2اد لطأاعدسح :8 


...011 .م0 ,مقمتةن) (60 


11) قدرية إسماعيل » مشكلة المعنى في فلسفة اللغة » دكتوراه 9 ]داب عين شمس 
ص165. 


2) راجع قائمة الرموز الغوطية في : سهام محمود محمد » فلسفة التحليل عند كارناب' 
دكتوراه كلية البنات » عين شمس » 1981 ص 310-309. 


3) يحى هويدي ٠‏ الوضعية المنطقية في الميزان ٠‏ (مكتبة النهضة المصرية » 
72) ص 62. 


6 »؛ ص 143. 


19 


.]1') .02 , عاع0[آ 320 11015 رع28 ناع هآ ,حل جاع نوك (66 
7) محمود زيدان » مرجع سابق » ص 145-144. 


ونأك .02 ,15102مطاماث لداع 0[ 01 077م011050ط عط]' ,.ظ, اع155نك]ا (68 
رك 


..]1') .02 , ,ع138ا228آ 01 5(013:5 051621-]آ ,.]آ , مقمتدن0 (69 


,112115م11105م - مم1ع مآ ,11212605 :طلتأممعع 17171 (70 
5 ) 


50 


الفصل الثاني 
منهج تحليل المفهومات التربوبة 


بي 
© م 


تعد أساليب تحليل المفهومات التربوبة عند فلاسفة التربية التحليليين , 
امتدادا طبيعيا لتلك الأساليب التي استعملها رواد التحليل , وهي أيضاً تطبيق 
لما أرسوه من مبادئ . و للوقوف على تلك الأساليب والمنهج العام الذي 
يتضمنها, لابد من البحث في أصولها عند هؤلاء الرواد . 


أ المؤ عند ادوارد - 


أورد (مور) في كتابة " 1942 665 219 60 1م26 ى " أن تحليل 
المفهوم شكل من أشكال التعريف , ولكنه ليس تعريفا للكلمات بل بالبحث عن 
مفهوم متعين 132ناء ةم أو ما يسميه ( المكافئ التحليلي 0:ن0مة21(5مك ) » 
والذي عن طريق تعريفه يمكن تعريف المفهوم الأول الذي يسمى عنده 
5 ؛ ويضع (مور) لعملية التكافؤ هذه ثلاثة شروط أوردها في نفس 
الكتاب وهي : التكافؤ من حيث التطبيقات المترتبة على كل من المفهومين غير 
المتقرف والمتعين :+ والتكافق من :حيت :إمكانية أو قابلية التحقق: وأخيرا التكافق 
من حيث المعنى. )١(‏ 

والمثال الآتي يوضح كيفية ممارسة (مور) للتحليل بهذا الأسلوب :- 


تحليل (مور) لمفهوم " الخير ووعط00ه6 ". 2) 


30312261 » لأن الخير خاصية فريدة بسيطة لا تقبل التعريف أو التحليل , 
ويشبه صفة "الخير" بصفة "الأصفر" ؛ فكل منهما صفة بسيطة غير مركبة 
تشير إلى موضوع ذهني غير قابل للتعريف , فعلى الرغم من وصف علماء 
الفيزياء للون الأصفر استنادا إلى أطوال موجات ضوئية ذات طول وتردد 
معينين , فإن تلك الموجات الضوئية لا تعادل (الأصفر) على نحو ما ندركه 


يصف (مور) هذا المفهوم الأخلاقي بعدم القابلية للتحليل «نا 
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في صميم خبراتنا , ويالمثل يمكن القول بوجود صفات أخرى مثل : 'قيم'" أو 
"ثمين" نمدا : 3 5 أن تحل محل ام م "الخير" 1 ولكن بن "الخيرية" في حد 
ذاتها لا تعرّف إلا من خلال فعل أو إجراء من أفعال الاستبصار المباشر . 


ويرى (مور) أنه من المغالطة الطبيعية 121136 77311211506 أن نأخذ 
صفة مثل ) سار أمودوء1م ( أو ) مرغوب 105110 ( - وهما عادة ترتبطان 
بصفة الخيرء لكي نكافئ أي منهما بالخير , فنحن بذلك نرتكب خطأ منطقيا , 
فهاتان الصفتان داخلتان في نطاق الطبيعة . بينما (الخير) لا طبيعي 7102 
21 لا يندرج تحت فئة الموضوعات أو الصفات التي تشكل موضوعا 
لدراسة العلوم الطبيعية , وعلى ذلك فإن القول بأن 'الخير هو اللذة أو السرور" 
هو تعريف للخير بلغة الموضوع الطبيعي , ولو كان الخير مرادفا للذة , أو لو 
كانت صفة الخيرية مساوية تماما لصفة السار أو المرغوب , لما كان هناك 
معنى على الإطلاق لأن نتساءل "هل اللذة خير؟ " , وهو ما يطلق علية 
تحصييل العاسل . 


ويرى (زكريا إبراهيم) أن (مور) قد استعمل ثلاثة أساليب في تحليل هذا 
المفهوم هي :- 


- أسلوب الفحص «10اءءم125 على الرغم من قوله باستحالة وجود مكافئ 
)1ن لمفهوم الخير , ورفضه للمفهومات الأخرى بحجة أنها 
توقعنا في المغالطة الطبيعية , فإنه - في الواقع - قد ميز مفهوم 
(الخير) كواقعة فريدة. 


- أسلوب التمييز 10156101100 : ميز (مور) بين مفهوم (الخير) وبين كل 
من : (اللذة) و (الرغبة) و (التفضيل) لأنها مفهومات ذات نزعة ذاتية 
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, حيث يترادف القول بأن (هذا خير) مع القول بأن (هذا يعجبني أو 


يشعرني باللذة). 


- أسلوب القسمة 21015108 : فهو يعتبر مفهوم (الخير) غير قابل 
للتحليل , لأن من شأن التعريف أن ينص على الأجزاء التي يتكون 
منها الكل , والخير بسيط لا أجزاء له 
وبغض النظر عن نجاح (مور) أو إخفاقه في تحليل (مفهوم 
الخير) إلا أنه قد قدم ثلاثة أساليب نافعة للتحليل يمكن استخدامها . 


أوضح (فنجنشتين) في فلسفته المتأخرة أن تحليل المفهوم يرتكز على 
توسيع زاوية النظر إليه , واقتراح تصورات متعددة ممكنة لمعناه وطرق 
استعماله , وذلك من خلال فهم القرائن 008061005 التي يتحقق بها , وهي 
الحالات الخاصة الجزئية 02565 20:0101136 التي يستخدم فيها المفهوم بوضوح 
تام , وقد يطلق عليها اسم الحالات المتوسطة 0601360:نعام1 , أو الحالات 
المثلى 71017731 وأحيانا الفعالة 4015021 , وكلها تسميات وردت في كتاب 
أبحاث فلسفية .(3) 


وسمى (فنجنشتين) هذه العملية بعملية التمثل 2005امءد5ء7مع15 , 
فيقول في موضع أحر : 'قد ينظر للمفهوم الواحد من أكثر من زاوية , وما 
علينا إلا أن نقترح زوايا جديدة للنظر , تتميز برجاحتها وإمكانية أن تكون 
الأقرب للصواب ٠‏ والسبيل إلى ذلك يكون بدراسة استعمالات المفهوم .4) 


ولكن عملية "الاقتراح "' هذه يجب أن - في نظر (فتجنشتين تين) - من 
خلال فهم النظام ا ل ا 0 
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الاستعمالات 17565 05 9إاندنة1 كما يذكر في كتاباته عن ألعاب اللغة 


٠ 12151128 5 


ولكنه لم يحدد بالفعل ماهية ومعنى النظام أو السياق , وكذلك لم بقدم 
أمثلة أو نماذج لاستعمال هذه الأساليب في التحليل » ومع ذلك كانت لأفكاره 
آثارا بالغة في تحليلات من تلوه من التحليليين » خاصة أفكاره حول طائفة 
الاستعمالات. 


ومن الأهمية بمكان - كما يؤكد (فنجنشتين) - أن يتمكن من يقوم 
بعملية التحليل من فنيات وقواعد اللغة عندما يشرع في التحليل : " لكي نفهم 
عبارة ما » علينا أن نفهم اللغة » وأن فهمنا للغة » هو أن نتمكن من فنياتها 
000 


كان اعتقاد واحد يسيطر على معالجات (آير) » سواء في مرحلته 
الأولى أو المتأخرة» مؤداه : أن مشكلات الفلسفة مشكلات لغوبة منطقية وليست 
مشكلات واقعية » لذا ؛ فهي لا تحتاج لأكثر من صياغة تعريفات لغوية 
للموضوعات المادية . 


كذلك أحتل معيار التحقق 00)ه 77160 أهمية كبيرة في أعمال (آير) » 
والذي يمكن بواسطته إخراج المفهومات غير القابلة للملاحظة المباشرة من دائرة 
التحليل » وذلك بوصفها خالية من المعنى » وفد وضع شروطا معقدة لتطبيق 
هذا الفيان.:نسيلها:فن الطبعة الكانية من كتابة الشهرن النسة والصيدق 
والمنطق" » مما فتح عليه باب النقد العنيف » فعاد وتخلى عن الكثير من تلك 
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الأفكار في مراحله المتأخرة » وحاول الاستفادة من قواعد المنطق في معالجة 
مشكلات الفلسفة التقليدية » كما فى المثال التالى :- 


الحربة والضرورة جازووءء116 لصة مدملءعءمم ©) 


في هذا المقال يعرض (آير) للإشكال المتمثل في تناقض مقولتين 
شهيرتين : "الإنسان حر فى تخير أفعاله" » و"السلوك الإنسانى محدد بمقتضى 
بعض القوانين العلية" » فهما تعبران عن وجهتي نظر فلاسفة الحرية من جهة 
وفلاسفة الحتمية من جهة أخرى . 


ففلاسفة الحتمية يرون أن ازدياد معرفتنا بالإنسان من خلال دراسة 
سلوكه يزيد من إمكانية تنبؤنا بسلوكه في المواقف المقبلة » وذلك اعتمادا على 
تعميمات مقننة » بينما يرى فلاسفة الحرية أن ذلك الإدراك من قبل "الذات 
الحرة" لتلك الضرورة العلمية » إنما هو لون من حرية الفعل . 


ويقف (آير) من القول الأخير موقفا محللا لإبراز تناقضه المنطقي؛ 
فالمء لا يصبح حراً لمجرد وعيه بأنه مجبر على أداء فعل ما » واللبس هنا 
كامن في العلاقة بين مفهومي (الحرية) من جانب ٠‏ و(العلية) أو (الضرورة) 
من جانب آخرء أو بين كل من "الإرادة الإنسانية " و"الحتمية الشاملة" » فالحد 
المقابل للحرية ليس هو (العلية) بل هو "القهر 06نه:005" ومن الأمثلة على 
ذلك :- 

- الشخص الذي يقهر على أداء فعل ما » لابد أن يكون واقعا تحت لون 
من العلية » مثل الخوف من عقاب حتمي يترتب على عدم الفعل . 

- الشخص الذي يسلك سلوكا مبرراً تبريراً علياً » لا يلزم أن يكون قد 
أجبر على سلكه ومن ثم لا يترتب على ذلك بالضرورة أن يكون حرا . 
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يلزم أن يكون مصدر القهر خارجياً (شخص أخر أو سلطة ما) » فالمريض بدأ 
السرقة عوتمهحطم)ام»ء1؟]1 - مثلاً - لا يعذ فاعلاً حراً ؛ على الرغم من أن أحدا 


لم يجبره على السرقة » إذ هو لا يخطط لها ولا يستطيع الكف عنها . 


وليس معنى ذلك أن ثمة (علل) أو (أسباب) يمكن أن تفسر سلوك 
اللص العادي على الرغم من أنه ليس مقهورا » بينما هناك (أسباب) نفسية 
يمكن في ضوئها تفسير سلوك المصاب بهذا المرض . 


ويخلص (آير) من ذلك إلى أنه لا تعارض بين القول بالحرية والقول 
بالحتمية » لأن كل ما يتطلبه مبدأ الحتمية هو الاعتقاد بإمكانية تفسير سلوك 
أي كائن حي » وكذلك ليس القول بالحرية هو الاعتقاد بأن أفعال البشر مجرد 
(أفعال ارتجالية) » ولكن الناس قد دأبوا على تصور الحتمية بصورة (القوة 
الملزمة القاهرة) التي تلزم حدثا ما أن يترتب بالضرورة على حدث آخر » بينما 
قد لا يريط بين الحدثين سوى مجرد التلازم الواقعي » وهو الفرق بين الحتمية 
السببية والحتمية المنطقية على هذا النحو » وأخيراً يقرر (آير) أن القول 
بتعارض الحرية مع العلية مظهر من مظاهر سؤ الفهم لمعاني الألفاظ » وهي 
مشكلة لغوية تستدعي صياغة بعض التعريفات » وليست مشكلة واقعية . 


وعلى الرغم من تحفظنا بشأن فهم (آير) لطبيعة علم النفس في مقابل 
العلوم الطبيعية » فإن (آير) قد نجح في الدفاع عن رأيه بأن المشكلة - في 
صميمها - مشكلة لغوية تتلخص في عدم وضوح المفهومات . 


التحليل تأثيرا في كتابات فلاسفة التربية التحليليين » وعلى وجه التحديد أفكاره 


58 


بشأن استعمالات المفهوم وأهمية دراسة السياق .. وهي أفكار واحدة تجمع بينهم 
على الرغم من اختلاف اهتماماتهم » فأعضاء الاتجاه التحليلي في التربية 
بالولايات المتحدة » وعلى رأسهم (إسرائيل شفلر) » يركزون اهتمامهم على لغة 
التربية ومفهوماتها » بينما يركز فلاسفة التربية في أوروبا » وعلى رأسهم 
(ريتشارد بيترز) على تحليل المفهومات الأخلاقية المرتبطة بالتربية » والتي 
تتميز بطابع فلسفي خالص ٠‏ ولاشك أن للسياق البرجماتي الأمريكي » والسياق 
الواقعي الانجليزي تأثيراتهما الموجهة لتلك الاهتمامات لدى أعضاء الفربقين . 


وفي هذا الجزه نستعرض نماذج لتحليل المفهومات التربوية عند كل من 
: (جون وبلسون) و (ريتشارد بيترز) ممثلين للجناح الإنجليزي من الاتجاه 
التحليلي في فلسفة التربية » وذلك للوقوف على أهم الأساليب المستخدمة في 
التحليل » وعلى الملامح العامة التي تميز ذلك الجناح في مواجهة الجناح 
الأمريكي من نفس الاتجاه ٠‏ والذي يمثله (إسرائيل شفلر) في الولايات المتحدة » 
وكذلك لاستخلاص ما يمكن أن تتضمنه تلك النماذج من مضمونات تربوية 
يمكن الإفادة منها :- 


يعتبر (جون وبلسون) من أهم فلاسفة التربية التحليليين في مجال 
الكتابة عن 'منهج التحليل" . ففي كتابه "5امع©002) 1715 28كلضصتط1”" 
يستعرض بشكل منظم بعض الأساليب التي تصاح لتحليل المفهومات » وأهم 
المزالق التي يمكن أن تحيد بالمفهوم عن الوضوح . كما يستعرض العديد من 
النماذج لكيفية القيام بالتحليل على مستويين واضحين هما : 
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1- مستوى التحليل الوقائي : حيث يسلط القائم بالتحليل الضوء على 
ما يتعرض له من أفكار ومفهومات » وستعمل بعض المعايير 
والأدوات المنهجية لنقد تلك المفهومات » واكتشاف المضلل منها . 


2- مستوى التحليل الإيجابي : حيث يحدد القائم بالتحليل السياق 
4 المناسب لمناقشة المفهوم » ثم يحاول رد المفهوم إلى 
ماصدقاته التي ينطبق عليها » وصولاً أهم خصائص المفهوم 
واستعمالاته . 


كذلك يعتبر كتابه " , غ110" 01 116ا15ناط عط 220 1322511286 


8" أو "اللغة والسعي وراء الصدق " من أهم الكتابات التي تناولت مزالق 
اللغة وكيفية تجنبها سعيا وراء الوضوح » وهذا ما نحاول أن نفيد منه 
لاستخلاص معالم منهج تحليل المفهومات التربوية عند فلاسفة التربية 
التحليليين . 


النموذج الأول: معالجة نقدية لفقرة بعنوان 'طبيعة العالم المادى" بقلم (آرثر 


أدينجتون) يقول الكاتب : 'أعتقد ألا سبيل إلى إنكار قيمة المعتقدات 
الداخلية » والتي ترادف (اللامعقول) في المعنى » فهي لا تعتمد على 
قواعد الرياضيات والعلوم في الوصول إلى نتائج » ولكنها تولد إحساساً 
داخلياً بعدم التلاؤم إزاء الأمور غير الصحيحة , أو التي تشوبها 
الأهواء . 

.. لذا فإن المعتقدات الداخلية جزء أساسي من طبيعتنا » وهي 
موهوبات حبانا الله بها لتساعدنا في أن نجد طريقنا » وعلى ذلك يكمن 
القول بأننا نعتقد اعتقادا لاعقلانيا في قيمة العقل والعلم" 7). 


وبلخص (جون وبلسون) أوجه نقده لهذه الفقرة في النقاط التالية :- 
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- إن بعض المفهومات التي وردت في الفقرة مثل "الصدق 172110167" 
و"المعتقدات الداخلية 000271211055 12261" و "المبررات اللاعقلانية 
095 111163501201 ".. وغيرها » هي من تلك 
المفهومات الأخلاقية المطاطة » التي لا يمكن تحديد معانيها » أو 
الحكم عليها داخل عباراتها بالصدق أو الكذب , لأنها في الواقع خالية 
من المعنى . 


- يكشف (ويلسون) عن أن الكاتب قد أراد إقناعنا بوجهة نظره من أقرب 
طريق » فاختار أن يربط بين الحقائق المادية حول سلوك الإنسان في 
اكتشاف العالم المادي » وبين معايير خلقية مثل "الاعتماد" و "التبرير 
اللاعقلاني" و "الإحساس الداخلي" .. وهي كلمات نسبية لا نملك أن 
نحاسبه على صحتها أو خطئها » فهي مجرد 'اعتقاد شخصي". 


- ينبه (ويلسون) إلى أن الحديث عن الحقائق لا ينبغي أن يتضمن ألفاظاً 
انفعالية » لأن ذلك يمثل تسفيها لها » كما هي الحال عندما وصف 
(أدينجتون) الحدس العلمي "الذي يساعد الإنسان في اكتشاف مواطن 
الخطأ وعدم التوازن في العالم المادي بأنه لاعقلاني ٠‏ وكأنه يصف 
العقل باللاعقلانية » والعلم باللاعلمية .. فالخلط بين هذين الأسلوبين 
- المادي والانفعالي - في الحديث يمثل أحد أهم المزالق التي تصنعها 
اللغة . 


النموذج الثانى : تحليل إيجابي لمفهوم "العقاب' من خلال السؤال التالي: "هل 
يكون العقاب بالضرورة جزاء ؟" (8) 


- في البداية » ينبه (ويلسون) أنه عند التعرض لمثل هذه الأسئلة 
المتضمنة لكلمات مثل : يجب ]ع0 ٠‏ أو ينبغيء أو يقبل ....الخ , 
وهو ها يحيد بالمتاقشة عن الموضنوعية : 1ذا فإننة يوت 'اهتمامه أزلا 
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بتحليل مفهومي 'العقاب ]2100215110211 ٠‏ و"الجزاء 101]ناطتتناع؟]" 
بالخطوات التالية » قبل أن يتصدى لإصدار مثل ذلك الحكم . 


الخطوة الاولى : ودستعمل فيها أسلوب الحالات للتمييز بين المفهومين :- 


0 


فالحالة الأولى النموذجية لمفهوم العقاب - مثلا - "أن صبيا 
كسر زجاج نافذة الفصل » فعنفه مدرسه على ذلك"» وهي حالة 
نموذجية لمفهوم (الجزاء) كذلك. 
والحالة المعاكسة لمفهوم العقاب : "أن صبيا قد عنفه مدرس 
الفصل دون أن يبدر منه أي تصرف خاطئ" » وهي كذلك 
حالة معاكسة لمفهوم (الجزاء) لأن الصبي لم يفعل شيئا حسنا 
أو رديئا يتطلب المعاملة بالمثل . 
ويحاول (ويلسون) أن يميز بين المفهومين باستخدام إحدى 
الحالات الواقعة على حدود كل منهما مع مفهومات أخرى 
فيضرب المثال ب '"شخص ما مدان في جريمة » وبدلا من 
الحكم عليه بالسجن » حكم عليه بإيداعه مصحة عقلية" , 
وينبه إلى ضرورة إمعان النظر في كل من لفظ ( الحكم 
11م 2216) »؛ ولفظ (مصحة «:ن1ئزو4) وهي مكان 
للاطمئنان والاستجمام في اللغة الإنجليزية » وكذلك ينبه إلى 
النقاط التالية +- 
- مدى إمكان اعتبار هذا الإجراء عقابا » وهل يمثل 
للمجرم حدثا سارا أم مؤلما » ومدى مسئوليته عن 
- التأكيد على أن هذا الإجراء لا يمثل نوعا من الجزاء 
على أية حال » لأنه إجراء علاجي لا يكافئ الفعل 
الذي اقترفه المجرم بأية صورة . 
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- ولتأكيد الفارق بين المفهومين » يلجأ (ويلسون) إلى 
استحداث حالة مختلقة غير شائعة على المستوى 
الواقعي ع5 لعامعء م1 » فيفترض أن قاضيا حكم 
لشخص مدان في جريمة ما بإجازة مدفوعة الأجر في 
منتجع هادئ بصحبة بعض الجميلات » هل يمكن 
اعتبار هذا الإجراء عقابا أو جزاء ؟ إن إجابة هذا 
السؤال تدخل في دائرة مفهوم آخر هو 'العدل". 


- الخطوة الثانية : وتتمثل في دراسة السياق الاجتماعي 500131 
026 للمفهوم » فيدرس (ويلسون) التطور الاجتماعي 
لمفهوم 'الجزاء" » بدءا من القانون البسيط "العين بالعين والسن 
بالسن" » وكيف أنه عجز أمام بعض الجرائم التي يكون الجزاء 
فيها بالمثل جريمة في حد ذاته » فلا يصح أن يجازى 
المغتصب لفتاه بأن يتولى ذووها اغتصاب ابنة المجرم أو 
زوجته .. كذلك فقد عجز القانون عن منع بعض الجرائم من 
أن تتكرر » فظهرت الحاجة إلى وجوب العقاب الرادع 
الإصلاحي 16101013117 300 الاع1اعاء] . 

- ويتساءل (ويلسون) : هل يمكن - منطقيا - أن يوجد عقاب جزائي؟ 

ه إن العقاب في الحالات السابقة نوع من الجزاء وليس 
العكس: . 
ه وقد يكون العقاب رادعا أو إصلاحيا تبعا لظروف كل حالة 


كه بينما لا يشترط أن يتضمن الجزاء عقابا » وهذا ما يظهر 


من تحليله اللغوي ٠‏ حيث يرتبط الجزاء بالمكافئة (خيراً أو 
شراً) عاعةدط عصابروط - ماع28 » بينما يترادف 
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العقاب مع الانتقام 6015 22/138 في حالة الأفعال الشريرة 
فقط. 


وتجدر الإشارة إلى أهمية وجود مبررات موضوعية للعقاب قبل الشروع 
في تنفيذه » وهذا ما أكد عليه (هيرست وبيترز) في كتابهما المشترك "منطق 
التربية" » حيث لابد أن يتضمن السؤال عن مفهوم (العقاب) إشارة إلى مبررات 
- 11156102005 تطبيقه .9 


وأخيراً يؤكد (ويلسون) على أن شيوع استعمال لفظ (الجزاء) في الحياة 
اليومية بمعنى (العقاب) » أدى قصر معناه على نصفه فقط دون النصف 


الآخر . 


النموذج الثالث : تحليل لمفهوم "العلم" من خلال السؤال التالي :- 
'هل من المقبول أن يعد التنجيم علما ؟"") 


في البداية - وكالمعتاد - يشير (ويلسون) إلى ضرورة التنبه عند 
والفهم الصحيح لكل من المفهومين "العلم" و "التنجيم" 1 ويستخدم (ويلسون) 
لذلك أسلوب الحالات كما يلى :- 


ه يختار حالة نموذجية لمفهوم "العلم' ولكنها تتعلق أيضاً بمجال 
"التنجيم" ألا وهي "علم الفلك (إدرمم ماده" . 

ه ويختار حالة معاكسة مما يتعلق أيضاً بالنجوم » كرسم لوحة 
لمنظر السماء المرصعة بالنجوم ٠‏ أو كتابة قطعة نثرية عنها » 
وهي ألوان من الفن لا شك أنها لا تعد علوما بأية حال . 
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ه ثم يسأل : أي من الأنشطة السابقة يرتبط بمفهوم "العلم" , لا 
شك أنها تلك التي تتضمن شيئا من المعرفة » ولكن تلك 
الخاصية وحدها لا تكفي » فهناك الكثير من أوجه المعرفة 
التي لا يمكن اعتبارها علوماًء كمعرفة المحادثة باللاتينية » أو 
الرياضيات ٠‏ أو كيفية السباحة » أو معرفة من كان رئيسا 
للوزراء عام كذا ... الخ» ويقترح خاصية جديدة مثل 'معرفة 
الطبيعة" » ولكن الكثير من الناس يعرفون عن ظواهر الطبيعة 
الشيء الكثير دون أن يعدوا علماء » فكل من الفلاح والصياد 
لديه من المعرفة بأحوال الطقس والبحر الكثير » ولكن على 
نحو مختلف عن ذلك الذي يسلكه العلماء من حيث فرض 


الفروض وإجراء التجارب . 


ه ثم يحاول (ويلسون) زيادة الوضوح من خلال استعراض إحدى 
حالات الحدود ع0256) 1.126 501061 ؛: فيضرب المثل بعلم 
النفس ؛ ألا يخبرنا بالكثير عن الطبيعة البشرية ؟ ألا يعتمد في 
اكتشاف المعارف على فرض الفروض وإجراء التجارب ؟ نعم 
»؛ ولكننا - إلى الآن - نضع العلوم الإنسانية والنفسية موضع 
الشك ‏ ونتردد في كونها علوما بالمعنى الكامل » فعلم النفس 
لم يقدم - إلى الآن - نتائج وقوانين عامة قابلة للتطبيق في 
كل الحالات ٠‏ وكثيرا ما يقف عاجزا أمام بعضها . 


ه وقد يقول قائل : أن ذلك هو شأن أي علم » فكثيرا ما يخبرنا 
علماء الأرصاد الجوية 216601010 بتوقعاتهم عن طقس 
الغد » ثم يحدث العكس ؛ ومع ذلك فهم أقدر من غيرهم على 
التنبؤ بناء على المعلومات المتاحة والقدرة الفائقة على التوقع » 
وعلى ذلك ريما كانت هذه خاصية جديدة تميز مفهوم "البحث 
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العلمي" » على الرغم من أن كثيرا مما يعد علما لا يعتمد على 
التوقع » كعلم التشريح وعلم التصنيف . 


ه ثم ينتقل (ويلسون) إلى دراسة السياق الاجتماعي لكل من 
'العلم' و "التنجيم" ويفترض أو يستحدث حالة غير واقعية » 
كأن يتم تدريس 'التنجيم (450:0108 " في المدارس أو 
الجامعات ..!! ألن يخلع عليه - عندئذ - صغة العلمية ؟ 
ويعامل المنجمون باحترام » لأنهم يحاضرون في مؤسسات 
تتمتع باحترام المجتمع ؟ وإذا كان الرد بالنفي بحجة أن العلم 
يقدم معارف نافعة مفيدة » بينما لا يقدم "التنجيم" سوى ضرويا 
من التخمين » ولكن ماذا لو قدم التنجيم معرفة مفيدة ؟ هل 
نفيد منها بغض النظر عن مدى احترامنا لكيفية الوصول إليها 
؟ إنه - عندئذ - سيكون أمرا يبعث على القلق .. 


ه ومن بواعث القلق التي ينبه إليها (ويلسون) أيضاً انتهاء 
مصطلح التنجيم بالمقطع 0108 - مما يدفع البعض إلى 
القول بوجود علوم حقيقية وأخرى كاذبة » مما يعد من لغو 
الكلام » ولكن سؤالا يطرح نفسه يحتاج إلى إجابة : ماذا لو 
كان التنجيم علما بالفعل » وإننا لم نكشف - حتى الآن - عما 
يتضمنه من عمليات ذهنية معقدة ؟ ريما عندئذ تتغير النظرة 


الاجتماعية له » ويكتسب مزيدا من الاحترام . 


وأخيراً يجمع 'وبلسون" ما تضمنته الخطوات السابقة من نتائج » 
فيما يلى:- 
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إن مفهوم يختلف في طبيعته وأهدافه ونتائجه العملية عن الدجل من 
ناحية » وعن المعرفة العادية لأي شخص بأحوال الطبيعة » من ناحية 
أخرى . 

إن العلم يسعى وراء المعرفة النافعة بطريقة منظمة تجعله يختلف 
منطقيا عن كل من الفن والتنجيم وغيرهما » وإن قدمت تلك المناشط 
معارف نافعة بطريق الصدفة . 

على الرغم من تضمن كل من "البحث العلمي" و "التنجيم" لبعض 
العمليات الغامضة » مثل التفكير الحدسي والتخمين » فإن منطق العلم 
يربأ به عن الترادف مع التنجيم . 

إن أهم خصائص مفهوم "العلم' هي : القدرة على التوقع بناء على 
استدلالات منطقية سليمة » وملاحظة دقيقة » واختبار تجرببي لصحة 


الفروض . 

إن بعض العلوم يهدف فقط إلى وصف وتقرير وتصنيف الحقائق » 
بينما تهدف علوم أخرى إلى تقديم تصورات أو نظريات تفسر الظواهر 
٠‏ مما يجعل نتائجها دائماً احتمالية » ولكنها - أبدا - لا تتساوى في 
تلك امع التحميم .. 


تتسم تحليلات (وبلسون) بالتنظيم في خطوات متعاقبة واضحة » ويمكن 


أن نميز بين مستويين واضحين من التحليل » من خلالها ٠‏ هما : التحليل 
الوقائي 
مزالق لغوية ومنطقية , إلا أن تلك التحليلات لا تعدو مجرد تمرينات 
65 على كيفية ممارسة التحليل » فهي لا تخلص نتائج أو إجابات 
فار 
حل ديمقراطي لا يفرض على القارئ رأيا بعينه » ولا يصادر على حقه في الرأي 
الآخر . ومع ذلك فإن إثارة المزيد من الأسئلة حول المفهوم قد يشتت الجهد 


أو النقدي » والتحليل الإيجابي للمفهومات بعد إزالة ما يحبط بها من 


يمكن الإمساك بها » بل تترك » في الغالب » النهايات مفتوحة » وهو 
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المبذول في تحديد خصائصه » على قدر ما يفيد في توسيع دائرة البحث وعدم 
فضيرها علن زاونة واحدة كبيقة للنظر .. 


ويحسب ل (وبلسون) اهتمامه برد المفهوم إلى ماصدقاته » فهو يقربه 
من أرض الواقع من خلال الحالات التي يتحقق فيها أو التي تناقضه » أو تقع 
على الحدود بينه وبين مفهوم آخر . ويحسب له أيضاً اهتمامه بدراسة السياق 
الاجتماعي للمفهوم » وهو ما ينفي عن التحليل تهمة خطيرة بأنه بعيد عن 
طبيعة المجتمع مستغرق في المنهجية . 


وأخيراً فإن لكتابات (جون وبلسون) أهمية بالغة» ليس في مجال 
التنظيرء بل في مجال منهج البحث في التربية » فلا نستطيع القول بأن له آراء 
تربوية » ولكن له آراء حول أساليب البحث والتعامل مع لغة التربية » وهو ما 
يفيد منه الكتاب بشكل كبير . 


على الرغم من انتماء كل من (جون ويلسون) و (ريتشارد بيترز) إلى 
الجناح الإنجليزي من الاتجاه التحليلي المعاصر في فلسفة التربية » فإنهما 
مختلفين في دائرة الاهتمام » وأسلوب التحليل ؛ فيهتم (بيترز) بتحليل 
المفهومات ذات الطابع الأخلاقي » وثيقة الصلة بالتربية » ويرى التربية بوصفها 
عملية واقعية مستمرة هي المجال المناسب لمناقشة الأخلاق من جانبها العملي 
» فهى تمثل - عنده - الضوابط التى تكفل التوافق بين سلوك الفرد والجماعة 
مع العرف والقانون . 


وموضع الإشكال - في رأى (بيترز) - أن الأخلاق والقيم الأخلاقية 
تظل بعيدة عن أي جدل واختلاف طالما هي شعارات وأفكار » فإذا ما انتقلت 
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إلى حيز التطبيق العملي » أظهرت التجارب مدى الاختلاف والتناقض في 
مفهوماتها من شخص لآخر » وبين مجتمع وآخر » بل ويصل الأمر إلى سلك 
بعض السلوك بما يعبر عن نقيض المفهوم على خط مستقيم . ويفرط (بيتر) 
في الحماس لضرورة أن تتضمن مباحث التربية شيئا من الأخلاق » فيقول : 
'إن التربية لا تكاد تعنى - في كونها مجموعة من المقاصد والأهداف المرجوة 
- إلا عملية أخلاقية في المقام الأول .!1') 


وهو نفس الرأي الذي يؤكده (جون سوليتس) حين يقول 'إن البحث في 
التراث التربوي يكاد يظهره - إذا ما تبلور وتركز - في شكل مجموعة من 
أحكام القيمة المستمدة من تلك المبادئ الأخلاقية » سواء على المستوى النظري 
أو التطبيقى".(12) 


وفي موضع آخر يوضح (بيترز) الدور الذي يمكن للتحليل أن يقوم به 
في هذا المجال » ويحدده في: ' الإجابة عن تلك الأسئلة التي تتعلق بما هو 
أخلاقي » وما هو غير ذلك من أنشطة التربية وإجراءاتها » وهو أمر يتعدى 
مجرد المناقشة الفلسفية » إنه طريق مباشر لفهم ما يتصل بحياتنا من تلك 
المفهومات(03). 


وكيفية أداء ذلك الدور - من وجهة نظر (بيترز) - تكون أولا بالتميز 
بين البحث في الأخلاق الأساسية أو المستقلة في وجودها 51165]324106 
69 .؛. بما يتضمنه ذلك من طرح الأسئلة الفلسفية حول طبيعة المفهوم 
الأخلاقي نفسه » وهو مبحث ميتافيزيقي » وبين البحث في الأخلاق التحليلية 
5 عمن1هدث ء» والذي يهتم بمعنى المفهوم الأخلاقي واستعمالاته . 
ومبرراته » ومعايير تطبيقه وتحققه في الواقع العملي . 


59 


وبؤكد (سولتيس) على نفس المعنى أيضاً حين يقول : 'إن التبرير 
الجيد للمفهوم الأخلاقي على أسس عقلية » قد يسهم بصورة أساسية في تحليل 
ذلك المفهوء".(14) 


وفيما يلي نماذج من تحليلات (ريتشارد بيترز) لبعض تلك المفهومات 
الأخلاقية :- 


النموذج الأول : _تحليل لمفهوم "التربية" (15) 


في البداية » يوضح (بيترز) الفرق بين مفهوم (التربية) ومفهومات 
أخرى مشابهة قابلة للتعريف لما لها من خصائص محددة » وما تتضمنه من 
أنشطة نوعية كمفهوم (الزراعة) مثلا .. وببين أن اتساع مفهوم التربية وشموله 
لا يعنى أنه يصف نوعا غامضا من النضج 00 0115 11 ]117:5 أو 
فحق ذلك + :وان شين [القرنينة )"من الكضباتصن العارية نا لاتحظواينه 
مفهومات أخرى عديدة » فهو يتضمن أن شيئا ما عظيم القيمة 116ط55طةه577 
يجب أن يتم بصورة مقبولة أخلاقيا » أو على الأقل غير مرفوضة من الوجهة 
الأخلاقية 71/012113 0عاء6ز00 -مل] . 


ثم يحاول أن يحدد مكان مفهوم (التربية) بين الألفاظ المعبرة عن الغاية 
أو القصد 1251-9590505 » وألفاظ الإنجاز أو الفعل ‏ ]0167م 
5 ممسترشدا في ذلك بتصنيف (جلبرت رايل)9!) . حيث تشير ألفاظ 
النوع الأول إلى نتيجة أو هدف تحقق , بينما تشير ألفاظ النوع الثاني إلى 
أنشطة وعمليات تؤدى إلى نتائج ناجحة 011605065 5100655101 » 
ويعرض لأمثلة من هذه الألفاظ مثل : " قنص 1100108" في مقابل 'تنقيب 
أو بحث 1001108" » و'فوز 0128م711" في مقابل " ركض أو جرى 
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وعن وضع التربية بين هذين النوعين من الألفاظ » يقرر (بيترز) أنها 
تتضمن كلا المعنيين » فإن تربية الفرد تتضمن - ليس فقط بعض العمليات 
والأنشطة - ولكن تتضمن أن ثمة غاية سامية يجب أن تتحقق بأسلوب أخلاقي 
» ويعبارة أخرى » أن التربية تتضمن كلا من المحاولة والنجاح » ولكنها لا 
تعنى - فقط - القيام بأنشطة نوعية محددة بزمان ومكان . 


ويستمر (بيترز) في المقارنة بين مفهوم (التربية) ومفهوم (الزراعة) 
لإبراز طبيعة ما يتضمنه كل منهما من أهداف مستخدما أسلوب الفحص 
6000 ا 

فالتربية والزراعة - تهدفان كلتاهما أهدافا مقبولة أخلاقيا » ولكن أهداف 
الزراعة من الأهداف الخارجية وء"ناءءز06 516م8)3 ذات الطابع الاقتصادي 
«وعتى لفاقلالسديك العاف كرا عن التذرهنا ف الازوينة > أو القزيية 
كاستثمار" » بينما لمفهوم التربية - عند (بيترز) - أهدافا داخلية عأومنتامآ1 
ودسنك » تتعلق بتنمية الجوانب المختلفة للفرد » وتطوير قدراته وإمكانياته » وهي 
أهداف تتطلب إنجازات نوعية 5امعممء/ء1طعة 56أعءم5 » وهنا يتناول (بيترز) 
والحكاب ا فيو "الهنقفت بيخ "تخد ع ووز هين تزانقاقه انف * الشوصن 
ءوومءتاط" و "الدافع 2401076 و "المرمى 64" وغيرها .. موضحا أن لفظ 
(«دندى) يستعمل للدلالة على عملية تركيز الانتباه نحو نشاط معين يحتل بؤرة 
الاهتمام » بحيث يتضمن المحاولة 1,128 بما تحمل من احتمالات النجاح 
والفشل ., بينما تؤدى ألفاظ مثل 056م1ا2 و 2100106 وظيفة التبرير 
0 لذلك النشاط » ويشير (بيترز) أن لفظ نه يستعمل مجازا 
أ نأوسع 11 للدلالة على غاية معنوية ؛ بينما تشير الألفاظ الأخرى إلى 
أهداف ملموسة ينبغي تحقيقها.17) 


التربية والتدريب : 
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يفرد (بيترز) جزءا خاصا يتناول فيه العلاقة بين مفهومي التربية 
والتدريب ع«نهنه1 ٠‏ فقد ألمح أثناء مناقشته للأهداف التربوية أن للتدريب 
أهدافا خارجية محددة هي أن يواجه الفرد المدرب مشكلات جزئية على نحو 
معين » وهو ما يختلف عن أهداف التربية ذات المدى البعيد . 

ويميز بين مفهومي التربية والتدريب من جانب آخر » هو الجانب 
الوجداني » فيقول: أن هناك ارتباطا بين مفهوم (التربية) وبين الأحاسيس 
والانفعالات » فنقول مثلا 'يجب أن نربى لدى الطفل الإحساس بالجمال" » بينما 
لا نستسيغ عبارة 'يجب أن ندرب لدى الطفل الإحساس بالجمال" » ويرتبط 
مفهوم (التدريب) بجوانب أخرى وجدانية هي "الإرادة" فنقول 'تدريب الإرادة 
عصنصته1" وليس "تربية الإرادة" . 


ويعزى (بيترز) ذلك إلى اختلاف المحتوى المعرفي 6مء ع“اناتمعه0© 
والمعتقدات 8611675 الكامنة وراء كل من هذه الجوانب » فمثلا : يختلف انفعال 
(الغضب “#ء458) عن (الغيرة '(162105) من حيث المحتوى الاعتقادي كما 
يلي :- 
- الشخص الغيور يعتقد أن شخصا ما يملك شيئا هو أحق منه به . 
- والشخص الحانق يعتقد - فقط - أن شخصا ما يحاول إحباطه . 


لذا فإن الشخص الغيور يحتاج "تربية" تتضمن تعديل اتجاهاته نحو 
الآخرين من خلال معرفته لإمكاناته الحقيقية وحجمه بالنسبة لمن حوله » بينما 
يحتاج الشخص الحانق إلى 'تدريب" إرادته وانفعالاته بحيث يكبح جماحها في 
النواقف المتايكة.: 


ويضيف (بيترز) أن الرغبات 77205 يمكن تربيتها لأنها - أيضاً - 
تبنى على معتقدات خاصة بتلك الأشياء أو الموضوعات المرغوية » وأن الإرادة 
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هي الجانب الذي يمكن تدريبه على الصمود والثبات إزاء تلك الرغبات بصورة 


مفهوم التدريس : 

يميز (بيترز) في هذا الجزء بين مفهوم (التدريس عمتطعدء1) 
ومفهومات أخرى مشابهة مثل (التلقين) و (التثقيف) و (الدعاية) » وقد تأثر في 
هذه المعالجة بأسلوب (إسرائيل شفلر) واسترشد بفقرات من كتاباته في بعض 
المواضع ٠‏ إلا أن معالجة (شفلر) كانت أكثر تفضيلا ووضوحا » لذا فمن المفيد 
أن نقارن بين المعالجتين للوقوف على أوجه التمايز بين المدرستين الإنجليزية 
والأمريكية في معالجة المفهومات التريوية :- 


3-1 ترز) لمفهوم التد 


2 


في البداية يميز '(بيقزن) بين مفهوم 'التدريس" والمقهومات المشابهة من 
حي الراار الكرااكي | لكقااقيده كلهي اعبار اللي الفسوطي 
عسنط نل مهن" أو 'غسيل المخ 7250108 8:10" تدريسا رغم استعمالهما لكثير 
من مهارات التدريس كالتلقين والمناقشة وتعديل الاتجاهات ... الخ » والسبب 
أنها تتم بصورة غير أخلاقية لا تحترم شخصية الفرد » بل تعامله كحزمة من 
الاستجابات لا عقل لها . وصحيح أن تربية الأطفال تتطلب أحيانا نوع من 
'الإيحاء المغناطيسي 1197500110-5085865]0108" مثلما يحدث عند زرع الخوف 
من الكلاب » أو السقوط من الأماكن المرتفعة » أو لمس الأجسام الساخنة .. 
الخ ولكننا لا نستطيع وصف ذلك بأنه "تدريس" لأنه يفتقر إلى وعى المتعلم بأنه 
يلم تاي 


ولا يعتبر الإعداد العسكري 12111 تدريسا لنفس الأسباب » حيث تختفي 


شخصية الفرد » ويصبح أداة منفذة للأوامر . 
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وهناك مفهوم آخر هو "التثقيف أو التوعية 0205تتاء00م]" ويختلف 
عن التدريس - كأحد أنشطة التربية - ليس فقط فيما يمكن أن تتضمنه الرسالة 
التي يراد توصيلها المتلقي » والتي قوامها أفكار أو معتقدات » بل تختلف أيضاً 
في طربقة توصيلها والتي يسميها (بيترز) بأسلوب العدوى (8/8 عتمم /مطسظ » 
وما يتضمنه - أحيانا من عدم إقامة اعتبار لآراء المتلقين » والتركيز على نقاط 
الضعف من شخصياتهم كمداخل لزرع تلك الأفكار . 


وأخيراً يوازن (بيترز) بين مفهوم "التدريس" ومفهوم "التربية" » فيوضح 
أن التربية تتضمن أنشطة عديدة منها التدريس » وليس كل تدريس بالضرورة 
تدريسا أخلاقيا » فمن الممكن تدريس فن التزييف والتزوير » ولكن هل يمكن - 
عندئذ - اعتباره تدريسا تريويا ؟ 


2 - تحليل (شفلر) لمفهوم التد 


يختلف المدخل الذي يبدأ منه (شفلر) لتحليل مفهوم "التدريس" , فيبدأ 
بداية منطقية حيث يحدد موقع الفعل "يدرس طاعده17 10" من أفعال الغاية ع1وج1 
و7 وأفعال الإنجاز 1761565 اعرمء/اءنراءح » ويختلف مع (سميث .8.0 
طغنم؟) الذي يعتبر التدريس فعلا من أفعال الغاية » والتعليم من أفعال 
الإنجاز. 


فيرى (شفلر) أن بعض الأفعال - ومنها فعل يدرس - تظهر كلا 
النوعين من المعنى » فيقول : إذا أخذنا في الحسبان كلا المعنيين (المحاولة 
والنجاح) عندما نوجه سؤالا مثل - هل يتضمن التدريس تعليما ؟ فإن الإجابة 
ستكون : نعم » بينما ستكون بالنفي إذا اقتصر معنى التدريس - في أذهاننا - 
على النجاح أو على المحاولة فقط.(18) 
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وبينما يدخل (شفلر) مدخلا منطقيا » يدخل (بيترز) مفهوم "التدريس" 
مدخلا إنسانيا كنشاط مقصود يهدف إلى تحقيق التوازن بين مطالب الفرد 
وغاياته من جانب » وبين أهداف المجتمع وثقافته من جانب آخر في إطار من 
القبول الأخلاقي . 


وتبين دراسة (هاني عبد الستار) عن تحليلات (إسرائيل شفلر) أنه يتفق 
مع (بيترز) في كون "التدريس" نشاطا مقصودا يتضمن الريط بين عمليات عدة 
منها : التهذيب والتدريس والتلقين ... الخ » ولكنه يتميز في تحليل ذلك المفهوم 
بنقطتين هما :- 
أ- أن التدريس عند (شفلر) نشاط غير مقيد » ولكنه ذو طبيعة عقلانية » 
وهو يعنى 'محاولة" توجيه الجهد نحو تحقيق الهدف » وليس نموذجا 
سلوكيا جامدا على المعلم أن يؤديه بصورة آلية . 
ب- لا يعتبر (شفلر) كل طريقه لجعل التلاميذ يسلكون سلوكاً مثلما يسلك 
البالغين في المجتمع تدريسا » بل إن أهدافا وضوابط لابد من وجودها 
هي 019:- 
- أن يُذعن المعلم للخصائص العقلية والنمائية للتلميذ » ويبخاصة 
مدى قدرته على الفهم » بحيث يصبح التدريس عمليه تبسيط 
وإعادة صياغة لما يراه المعلم من دواعي وأسباب مقنعه للتلميذ 
- أن يتم تحديد كلا من : ماذا ندرس ؟ وما الطريقة التي تلائم ما 
ندرسه ؟ ؛ فإذا كنا ندرس مهارة "...11077 عمتطعوء1” » فلا 
يكفي أن نلقى بالتلميذ في الموقف الطبيعي كما هو معتقدين أنه 
بهذا يمكن أن يتعلم المهارة بصوره أفضل » كمن يلقى بالطفل 
في النهر ليعلمه كيف يسبح !! » وإن كنا ندرس محتوى معرفي 
"...184 عمتطعةء1" » فلا يكفي أن ندفع التلميذ دفعا إلى 
تصديق ما نلقى به إليه من معارف مفككة » وأن نجبره على 
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ذلك . بل يجب أن يقتنع به بطريقه حرة تتيح له الفهم 
والإدراك.(20) 


ويعتبر تقنين (شلفر) لعمليه التدريس ءممهط 01 «مناءتتزوء# مما 
يميز هذه العملية عن مثيلاتها من العمليات من دعاية 008هع5م2:0 » وإعلان 
8 .؛ وتوعيه 120100030730100 ... الخ » حيث تفتقر تلك العمليات 
إلى حرية المناقشة والنقد والإقناع . 


ويرى (هاني عبد الستار) أن هذا التقنين يمكن اعتباره بمثابة نظريه 
عقلانية في التدريس عمتطعمعء!' 062 «وتمعط]' واللهدمةه5 عط1 » ولكن مع 
التحفظات التالية:- 
إن الزعم بوجود مثل هذه النظرية في التدريس لا يتضمن تحديد طريقة 
وكيفية التدريس », ولكنها تعطى المعلم حرية الابتكار مادام يحترم عقل 
التلميذ وحريته . 
- إن هذه النظرية - إن صحت التسمية - لم تتعرض لعمليه التعلم 
ع10هممع .1 التي تتم أثناء التدريس ٠‏ لأنها من صميم اختصاص علم 
النفس » ويجب دائماً أن نتذكر أنها نظريه في التدريس ع«ناءهء7 فقط 


النموذج الثاني : تحليل (بيترز) لمفهوم المساواة.!1”) 


يبدأ (بيترز) تحليله لمفهوم المساواة بأن مبدأ تساوى كل البشر-على 
إطلاقه - مبدأ مضال وغير موضوعي ٠,‏ لأنه ينظر إلى طبيعة الإنسان نظرة 
إمبريقية كأنها موضوع أو شيء » مما يفتح الباب أمام الجدل واللغو . 
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وإذا كان ذلك المفهوم يحتاج إلى تبرير» فلا يعنى ذلك أن نبحث عن 
مبررات لمعاملة الناس بغير مساواة » وبؤكد أن الأمر ليس مجرد خدعه لفظيه 
أو نوع من التعسف 626 '39هانطته 04 24306 ؛ فتصنيف الأفراد إلى فئات 
نوعيه 07365ع006 - في نظره - هو الخطوة الأولى نحو تحقيق ذلك المفهوم » 
ويضرب المثل بتصنيف الأطفال المتخلفين عقليا - كطائفة مميزة - تمهيد 
لمعاملتهم معاملة متساوية فيما بينهم » على أن يعاملوا كطائفة معامله غير 
متساوية مقارنة بغيرهم من الفئات والطوائف . 


ويرد (بيترز) على الرأي الذي يرفض التصنيف بأن البشر متساوون في 
حاجاتهم الأساسية » بأنه رأى يحمل أسباب فشله داخله ؛ لأنه مجرد تشابه 
في النوع وليس في الدرجة »وعلى ذلك فإن البحث عن أسباب وضعيه 
للمساواة غير ذي جدوى . 


ثم يسلك (بيترز) سبيلا آخر في الحديث عن مفهوم 'العدالة" ومبدأ 
التوزيع العادل مه تاوناز 006]ناط3وزط » فيستعمل أسلوب الحالات لتحديد 
المواقف التي يمكن الحديث فيها عن ذلك المبدأ » والمواقف التي لا محل 
لمناقشته فيها » ويقول : أنه لكي نتحدث عن العدالة في موقف ما لابد أن 
تكون هناك - أولاآً - قاعدة حاكمة ؛ والا كان الحديث فى غير موضعه :- 
- فليس مقبولا أن نتحدث عن العدالة في تنفس الهواء بين الناس . 
- أو أن نطالب شخصا ما بالعدالة في توزيع نظرات الإعجاب على 
الفتيات في الطريق!! 


ففي بعض المواقف يكون الاختيار لا نهائيا » بمعنى أن تكون السلعة 


موضوع المناقشة متوافرة بصورة غير محدودة » وفي مواقف أخرى تكون 
الأسباب غير موضوعية كما في المثال الثاني » أما إذا كان الهواء نادراً » أو 
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إن ذلك الرجل أصبح الوحيد المتبقي من جنس الرجال البائد وسط العديد من 
النساء » فإن الحديث . عندئذ . عن مفهوم المساواة وعدالة التوزيع يصبح واجبا 


.. وبضيف ( بيترز ) مثالين آخرين ليوضح الفكرة :- 
- فإغاثة من يعانون من الكوارث الطبيعية ليست موضوعا لمبدأ العدالة 
والمساواة » بل هي شكل من أشكال المساعدة الواجبة » سواء كانت 
هناك أسباب للاستثناء من القاعدة أم لا . 
- وألوان العذاب والتنكيل التي يتفنن الطاغية في إذاقتها لضحاياه » 
ليست موضوعا للحديث عن العدالة والظلم » لأنه لا توجد أسباب 
موضوعيه لتوزيع العذاب على الضحايا في ذلك الموقف !! 


وأخيراً » ينتقل (بيترز) للحديث عن (المساواة في التربية) ويضرب 
الأمثلة من حالات الظلم وعدم المساواة من المجتمع الإنجليزي والأمريكي » 
وكيف أن التفرقة العنصرية ذات أثر كبير في قضية الخدمات التربوبة هناك . 


ويؤكد أن التبرير هو المعيار الأول اللازم لتحقيق المساواة في التربية » 
وأهم ما يرتكز إليه في ذلك هو مبدأ أو مسلمة "الفروق الفردية" » ولكن استخدام 
ذلك المعيار في السياق التربوي يختلف عنه عند مناقشة المساواة في سياقات 
أخرى ؛ فمشكله التوزيع العادل - هنا - ذات طابع مختلف , لأن التربية ليست 
سلعة تخضع لمعايير السلع المادية » ولكنها أكثر تعقيدا وتشابكا مع مفهومات 
أخرى أخلاقية » وسياسية . 


كالمعتاد . يبدأ (بيترز) بالبحث عن مبررات الحرية » أو ما يسميه 


بمبدأ الإجازة والترخيص 015517»0655ء2 لرغبات أو اهتمامات الأفراد » في 
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ضوء ضوابط مقبولة عقليا وأخلاقيا » ويستعمل أسلوب الحالات في توضيح 
تلك الفكرة:- 
- فالإبنة الحرة . في نظر والدها . هي التي توافق على من يختاره لها 
زوجا » وإن لم تكن لديها الرغبة في ذلك . 
- ووصفنا لبرنامج دراسي بأنه يحقق الحرية للمتعلمين لمجرد أنه يخيرهم 
بين دراسة فن التصوير أو دراسة علم الحساب. 
- وادعاء شخص مدمن أنه "حر" بدليل أنه يملك الاختيار بين تعاطي 
المخدرات أو شرب الكحوليات 


... الخ كل هذه الحالات يغيب فيها عنصر التبرير والأجازة على 


أما عن مبررات عمليه الضبط وفرض القيود 5ء00 6ه علرهعسم1 
كمفهوم فرعى مرتبط بمفهوم الحرية » فان (بيترز) يؤكد أنه يرتبط أيضاً بمفهوم 
"المحافظة" أو 'إقرار ما هو خير "5000 15 غهط7 0/6 00000مرم2". ففي أي 
موقف يتضمن مجموعة من البشر » ليس صحيحا أن بمقدور أي منهم أن يفعل 
كل ما يريده من باب الحرية » ولكن حتى مع غياب سلطة القانون » هناك 
دائماً ذلك الحياء الفطري تإعمءعءء06 6مءنعطم1 الذي يحول دون حدوث التداخل 
والفوضى .٠‏ فيظهر جانب ثالث بين الفعل والكف ». هو مجازفة الفرد بخدش 


وبنبه (بيترز) إلى ضرورة التمييز بين الأشكال والسياقات المختلفة 
للحرية ؛ فحرية الفكر تتمايز عن حرية الفعل .. » والحرية التي يتحدث عنها 
نزيل السجن » أو من يسير في إجراءات الطلاق » غير تلك التي يتحدث عنها 
أستاذ الفلسفة في محاضراته ... الخ . 
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ثم يستعمل أسلوب القسمة 21715108 عند الحديث عن الحرية في 
التربية 2 فيقسم الحديث إلى : حرية الطفل 2 وحرية المعلم 2 وحرية الآباء . 


وعن حرية الطفل في الموقف التربوي : يبين (بيترز) أن ثمة اختلاف 
بين الحديث عن الحرية في مواقف البالغين » حيث يدركون إلى حد ما معنى 
الاختيار » وبين الحديث عنها في المواقف التريوية حيث المعادلة الصعبة بين 
اتحتوة ‏ ركقدات وامشاهاف الطفق وكين الحفافل على :شكوق الدوقفته فرشو 
لتحقيق أهدافه . 


وينادى (بيترز) بوجود بعض الضوابط والقيود التي من شأنها مساعدة 
كل التلاميذ على الاستفادة من الموقف التربوي » ومن شأنها أيضاً ضمان 
سلامتهم وتحقيق الأهداف المرجوة من الموقف . 


وبضرب المثل في المدارس التقدمية بإنجلترا 500015 عاازووعع27:0 » 
حيث تتقلص سلطات المعلمين وتترك للتلاميذ حرية اختيار برامجهم الدراسية » 
بل وبشتركون في تسيير العمل بالمدرسة مع وجود سلطة غير مباشرة من 
المعلمين » وكيف أن استبداد بتعض جماعات الطلاب يكون أكثر تعسفا في 
غياب ذلك الإطار من القواعد والضوابط » وأن مفهوم 'الحكم الذاتي 
(12وموننة" الذي كانت تلك المدارس تضعه شعاراً لها » لا يمكن أن يتحقق 
بحال من الأحوال طالما الأوضاع كذلك . 


وعن حرية المعلم يقول : إن قضية الحرية بالنسبة للمعلم ليست مجرد 
القول بأنه 'حر في تدريس ما يريده' » وحر في أن يقوم بالتدريس على الصورة 
التي يراها مناسبة » ولكن القضية هي كيفية الموازنة بين حريته الشخصية 
كأحد أفراد المجتمع وبين التزامه الأخلاقي المفروض عليه بحكم عمله كمعلم . 
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ويقارن (بيترز) بين موقف معلم الجامعة ومعلم المدرسة في هذا الشأن 
» فيوضح أن معلم المدرسة يخضع لضغوط أكبر من نظيره في الجامعة » فهو 
بين دورين : دوره كمربى ملتزم أخلاقيا تجاه مجموعة من ذوى العقول غير 
الناضجة ٠‏ ودوره كأحد أفراد المجتمع له آراؤه الخاصة », وغالبا ما يخضع لدوره 


بينما يختلف الموقف مع معلم الجامعة » فهو معنى أولاً برسالته 
بقدر أوسع من الحرية » ساعيا إلى تنمية تفكيرهم الناقد الحر » وهناك بالطبع 
من لم تنطبق عليهم تلك الأوصاف من أساتذة الجامعة في رأى (بيترز) . 


ثم يناقتش موضوع الالتزام الأخلاقي للمعلم اأمعتاتسحم00© 210:31 » 
وببين أن معلم المدرسة - بوجه خاص - ليس من حقه أن يستغل تلك العلاقة 
الخاصة التي تربطه بتلاميذه كي يروج لآرائه الخاصة » كأن يكون نباتيا » أو 
يؤمن بتعدد الزوجات » أو يحمل اتجاهاً سالباً نحو الجنس الآخر ... الخ » ذلك 
لأن الموقف بينه وبين تلاميذه غير متكافئ » فليسوا على المستوى الذي يسمح 
لهم بمناقشة أو تقدير وزن آرائه والحكم عليها . 


لذا » فإن من القيود والضوابط - فى حالة المدرسة - ما يحدد دور 
المعلم فيها بأنه التدريس فقط وليس التثقيف . 


ولا تقتصر تلك الضوابط على الموضوعات الأخلاقية فقط » بل تمتد 


إلى الموضوعات العقائدية والسياسية أيضاً ؛ فالمعلم - في رأيه - ليس عضواً 
في إرسالية تبشيرية » أو مندوباً لأحد الأحزاب السياسية داخل المدرسة . 
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وفي النهاية يسأل (بيترز) : كيف يفصل المعلم بين آرائه ومعتقداته 
الخاصة وبين ما عليه أن يؤديه تجاه تلاميذ ؟ لا شك أن ما يعانيه المعلم من 
اغتراب وليد تلك المعادلة الصعبة. 


أما عن حرية الآباء : فيعرض (بيترز) لتطور حق الوالدين في تعليم 
أبنائهم على النحو الذي يريدانه » منذ أن كان لونا من الملكية الخاصة ٠»‏ إلى 
حد إطلاق حريتهم في عدم تعليم الأبناء نهائيا إن أرادا » وكيف أصبحت الدولة 
شريكا لهما في هذا الحق من خلال مبدأ الإلزام 155و 1نامدده© »؛ ثم تقلص 
حقهما - الآن - إلى مجرد إبداء الرأي والمشورة كشريكين وليس بوصفهما 


من النماذج السابقة » يظهر ميل (بيترز) إلى المعالجة الفلسفية 
الأخلاقية لمفهومات التربية » وهو ما يميز أعضاء الجناح الإنجليزي من 
الاتجاه التحليلي في فلسفة التربية » بينما يميل أعضاء الجناح الأمريكي » وعلى 
رأسهم ( شفلر) - إلى المعالجة الإجرائية للمفهومات التي تتصل مباشرة 
بالتربية . 


ولكن الالتزام بالمبادئ العامة للتحليل ؛ من رفض للميتافيزيقا » وتركيز 
على دراسة اللغة .. يجمع بين فلاسفة التربية في كلا الجناحين . 


وعن الملامح العامة لتحليل المفهومات عند (بيترز) ؛ فقد يظهر من 
النماذج السابقة اهتمامه بدراسة السياق الاجتماعي للمفهوم » ويتمثل ذلك بشكل 
يضفي على معالجاته طابعا محليا مميزا » فأمثلته وتطبيقاته جميعها مميزة 
للمجتمع الإنجليزي والتربية فيه » كذلك يميل (بيترز) إلى استعمال أسلوب 
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الحالات في رد مفهوماته إلى أرض الواقع » ويكثشر من استعمال الحالات 
النموذجية والمعاكسة التى تظهر المفهوم بنقيضه . 


كذلك يميل (بيترز) إلى تحديد موقع مفهوماته من أفعال الإنجاز 
لاع طء رو ناعم وأفعال الغاية 151 ليتبين هل هي مفهومات مجردة أم أن لها 
طبيعة إجرائية . 


ولكن الملمح الأساسي الذي يميز تحليلات (بيترز) هو تركيزه على 
مبدأ التبرير 11501020102 » ولكنه تبرير نسبى وليس نهائي » يقوم على أسس 
موضوعية مستمدة من عرف المجتمع وطبيعته 0205ا0ع غصةلاء161 . 


أما عن المعيار الذي يرتكز عليه في تقييم أفكاره ومفهوماته » فهو 
معيار القبول الأخلاقي ؛ أو على حد تعبيره "عدم التعارض مع الأخلاق 
"دمناءء[0-من /211:ه24 ء ويتخذ هذا المعيار عنده مسميات عدة مثل "السمو 
طءه عانط5” أو 'إقرار ما هو خير 000ع 15 15826 04 2منامصزمط' .. 


وغيرهما . 


إلا أنه لم يحدد طبيعة ذلك المعيار وحدوده » إلا إذا كان يعتمد على 
فكرة الخير الفطري » أو "الذوق الفطري ءومءه-مهدجدمه0" التي قدمها (مور) ٠‏ 
والتي أثارت الكثير من الجدل » ذلك أن المفهوم الأخلاقي نسبى يحتاج دائماً 
إلى إعادة تحديده في ضوء متغيرات المجتمع وثوابته » وليس إطلاقه وإسلامه 
للفطرة وحدها . 


وبعدء فقد أظهرت النماذج السابقة من تحليلات كل من (جون وبلسون) 


التربية » وأظهرت كذلك تأثرهم بالمبادئ العامة للتحليل كما بينها رواد فلسفة 
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التحليل . وكذلك تطويرهم لأساليب التحليل المستندة إليها » وهذا ما يتضح 
بالتفصيل في الجزء التالي ... 


2 المفهومات 


كما سبقء فإن أساليب التحليل التي يمارسها فلاسفة التربية التحليليين 
تستمد أصولها من الأفكار الأساسية التي صاغها ونادى بها فلاسفة التحليل 
الأول » وأن لأفكار "فتجنشتين" أهمية خاصة في ذلك الصدد » فقد مثلت أفكاره 
حول : طائفة الاستعمالات 11565 01 '1179مطه1 » والسياق )<7ع0021) محورين 
أساسيين لمعالجة المفهومات عند فلاسفة التربية التحليليين : 


فمن الأهمية بمكان أن نحدد - أولا - دائرة استعمال المفهوم والسياق 
الذي نحن بصدد مناقشته داخله قبل الشروع في تحليله . لذلك لا نجدهم 
يتناولون مفهوماتهم إلا من خلال أسئلة مفهوماتية تحدد لهم من أي نقطة ينبغي 
للتحليل أن يبدأ » وهو ما تقتضيه صياغة تلك الأسئلة من توافر شروط 
وخصائص محددة » بحيث تمتاز عن غيرها من أنواع الأسئلة كالأسئلة الفلسفية 
والأسئلة الإمبريقية وغيرها . 


ثم بعد ذلك » يبدأ التحليل بتحديد المستوى المناسب للتحليل » وهو 
مرتبط بالهدف من التحليل : هل هو مجرد النقد والتبسيط ؟ وهل هو نقد وقائي 
لتجنب المزالق التي تصنعها اللغة وتؤدى إلى غموض المفهوم ؟ أم هو التحليل 
الإيجابي الذي يرد المفهوم إلى ماصدقاته » ويستخرج أهم خصائصه وعناصره 
؟ 


إلى إجابة هي في صميمها تمثل صورة واضحة للمفهوم : 
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أولا - خصائ وال المفهوم :0011:51101 202667211121 : 


لا يتناول فلاسفة التربية التحليليون مفهوماتهم مجردة عن سياقاتها » 
لأنهم لا يتعاملون مع كلمات مفردة ٠‏ بل مع أسئلة تحتاج إلى إجابات . 
والسؤال المتعلق بمفهوم ما يتميز عن غيره من الأسئلة المتعلقة بحقائق أو 
أحكام قيمية » وهو لا يتعلق بتعريف المفهوم لغويا على غرار ما نجده في 
القاموس » لأن المفهوم الفلسفي أو الاجتماعي يختلف عن مفهومات الكيمياء 
أو الفيزياء والرياضيات ٠‏ والتي يسهل تعريفها على غرار (الزاوية) و (الخط 
المستقيم) و (القوة) ... الخ . 


فمفهومات مثل: الديمقراطية - الحرية - المعرفة الإنسانية - العلم .. 
وغيرها لا يكفي أن نحللها بمجرد تعريفات لغوية - كما يقول (آير) -. فهي 
تحتاج إلى بحث في استعمالات كل منها » واختيار المناسب منها ليستعمل في 
السياق المناسب أيضاً » وكما يقول (جون ويلسون) :- 'فسؤال المفهوم لا يسأل 
عن معانى الكلمات ؛ لأن للكلمات معان متعددة » وانما يعنى باستعمالات تلك 
الكلمات » وبالأخرى » الاستعمالات الجيدة أو الصحيحة الفعالة لتلك الكلمات 


ع2 
فسؤال المفهوم ليس سؤالا عن حقيقة كأن نسأل :- 


- هل يستطيع صبى في العاشرة أن يحفظ عشرين صفحة من القطع 
الكبير في يوم ؟ 


وليس سؤالا عن قيمة أو اتجاه نحو موضوع معين كأن نسأل :- 
- هل من المقبول أن يرتدى طلاب الجامعة زبا موحدا ؟ 
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وهو كذلك لا يعنى السؤال عن تعريف أو معنى كلمه من الكلمات كأن 
نسأل :- 


ولكنه سؤال يعنى باستعمال مفهوم ما ٠»‏ أو بالمبدأ الذي به يتعين ذلك 
الاستعمال مثل:- 

- هل للإنسان حرية الاختيار فيما يعلق بثقافته ؟ 

- هل يعتبر البحث التربوي بحثا علميا ؟ 

- هل يعد مجموع الدرجات معيارا كافيا لتحقيق تكافؤ الفرص التعليمية ؟ 


وبظهر من تأكيدات فلاسفة التربية التحليليين على الاستعمال 1156 
كأحد أهم خصائص المفهوم تأثرهم بفكرة (فتجنشتين)عن طائفة الاستعمالات 
5 018 19201197 للمفهوم الواحد » وأهمية أن يبحث سؤال المفهوم عن أجود 
تلك المفهومات وأنسبها للسياق 002166 الذي هي بصدده . فمثلا: إذا كنا 
بصدد سؤال مثل :- 


- هل تعد المساواة بين الرجل والمرأة جانبا من جوانب الديمقراطية ؟ 


فنحن أمام مفهومين هما : (المساواة) و (الديمقراطية) » ولكل منهما 
استعمالات عديدة في سياقات عديدة فمثلا: 

للمساواة سياقات متعددة منها المساواة أمام الله في العبادات» والمساواة 
أمام القانون في الحقوق والواجبات ٠‏ والمساواة أمام المجتمع في المكانة 
الاجتماعية والأدوار ... الخ 

والديمقراطية في سياقها السياسي من حيث نظام الحكم والتمثيل النيابي» 
غير الديمقراطية في سياقها الاجتماعي من حيث زوال الفوارق الطبقية وتكافؤ 
فرص العمل ... الخ » غير الديمقراطية في سياقها الفكري من حيث حرية 
التعبير ... وغيرها 
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فإذا ما حددنا أي سياق هذا الذي ينتمي إليه سؤال المفهوم » كنا بمثابة 
من يحدد دائرة البحث والطريق الذي سيسلكه للوصول إلى الهدف » ولو أن 
الواقع يشير إلى تشابك كل تلك السياقات إلى الحد الذي يكون معه الفصل 
الحاسم بينها أمرا شديد الصعوية . 


ويضيف كل من (هيرست وبيترز) في كتابهما 'منطق التربية 152 
10 عنع10" خاصية جديدة لسؤال المفهوم » هي أنه سؤال يتعلق 
بالتبرير » فنحن لا نستطيع الحديث في قضية أخلاقية حول مبررات (العقاب) 
مثلا » دون أن نستوضح جيدا ما المقصود بمفهوم (العقاب) » فالسؤال التحليلي 
مرتبط تمام بالسؤال عن التبرير4) 


وأخيرا » فمن الضروري - في رأى فلاسفة التربية التحليليين - أن ندقق 
النظر في صياغة سؤال المفهوم » فقد تكون مضللة وفي هذا يقول (فايزمان 
: إن الخطأ الفادح للفلاسفة حتى الآن ٠»‏ والذي يؤدى إلى مزيد 
من سوء الفهم » هو أنهم يشرعون في الإجابة قبل تدقيق النظر في صياغة 
السؤال » وما إذا كانت مصدرا للضلال ". 


يتخذ التحليل عند فلاسفة التربية التحليليين - ومنهم (جون ويلسون) 
بشكل خاص مستويين واضحين » هما : - 
- التحليل الوقائي 6310041900© ٠‏ ويمكن وصفة أيضاً بالتحليل النقدي 
011611 ويهدف إلى تنقية الأفكار من سوءٍ الفهم والضلال . 
- التحليل الإيجابي : وهو يتعامل مع الأفكار بعد تنقيتها من مزالق 
التعبير » ويهدف إلى تحديد عناصرها واستعمالاتها وخصائصها المميزة 
داخل سياقاتها 
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لعل لفكرة التحليل العلاجي عند (فنجنشتين) في مراحله المتأخرة دور 
أساسي في إبراز أهمية ذلك المستوى من التحليل » وهذا ما يمكن استخلاصه 
من كتابته حول أسباب سوء الفهم لمنطق اللغة » وهي كتابات تأثرت بشكل 
واضح بفكرة (الأوهام الأربعة) عند (فرنسيس بيكون) . 
وقد تناول (جون ويلسون) بالشرح كثيرا من تلك الأسباب والمزالق المؤدية 
إلى سوء الفهم في كتابة 5](ع000© 116 125ك1ط1ط1' ومنها :- (25) 


أ - الركون إلى المألوف 122162121ده") 


حيث يميل الناس إلى الالتزام بقوالب فكرية استعملها السابقون ٠»‏ إما 
إدعاء للأصالة » أو جردا على العادة » أو خوفا من الجديد المجهول واطمئنانا 
إلى القديم الذي أثبتت التجارب والزمن صلاحيته و ملاءمته » وكأن للمفهوم 
زاوبة واحدة لا يمكن معالجته إلا منها . 


ولا يطلب التحليليون أن ينسخ كل جيل ما قال به الجيل السابق » أو 
أن يرتبط معنى "الصلاحية " بمعنى "الحداثة" » ولكنهم يطالبون بأن يعي من 
يستعمل اللغة أنه "لا يجوز للإنسان المعاصر أن يبقى على مبدأ كهذا في 
لوقفنا أمامها لا حول ولا قوة » لكنها تتغير إذا تغيرت الظروف " . 60 


وهذا - في رأى (زكى نجيب محمود) ما وقعت فيه الحضارة العربية 
طوال قرون عدة » لأنها لم تتحول عن كونها حضارة لفظ لا حضارة أداء . 

وفي مجال التربية » من المفهومات المتوارثة البالية الكثير الذي مازالت 
معانيه واستعمالاته كما كانت منذ عشرات السنين : فمازال مفهوم (التدريس) 
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يعنى (التلقين) » ومازال مفهوم (الاختبار) يستعمل بمعنى (الامتحان) وما يعنيه 
من محن ينبغي على المتعلم أن يكابدها ويجتازها .. وغيرها عن مفهومات بالية 


وأخيرا فإن الالتزام بما اتفق عليه السابقون دون وعى » درب من أوهام 
المسرح 15621 11013 التي تحدث عنها (بيكون) حيث يتعطل العقل أمام 
سحر القديم الموروث » وسيطرة الماضى على الحاضر والمستقبل . 


ب - الميل إلى التفلسف والغموض 125611010-111:16116©16112[115112 


ويعرفه (هاني عبد الستار) بأنه " ذلك الميل إلى استعمال كلمات 
فلسفية عقلانية رنانة للتعبير عن الأفكار ٠»‏ بالرغم من وجود ألفاظ سهلة الفهم 
مباشرة يمكن أن تؤدى نفس الغرض في التعبير عن المفهوم" . 67 وهو مزلق 
خطير ٠‏ من مظاهره : المبالغة في التعقيد » واستعمال الألفاظ غير المألوفة 
لإضفاء جو من الغموض » وهو لا ينجم إلا عن الإحساس بالضعف والقصور 
إدراج هذا اللون من "الزهو العقلي" تحت ما يسمى في علم النفس (ميكانيزم 
دفاعي) » حيث يلجأ إليه من يجد قصورا لديه ليغطى ذلك القصور في التعبير 


وقد يكون الحرص الشديد على الموضوعية » والمغالاة في استعمال 
معول التحليل سببا في تحول المحلل إلى (هوس التحليل) » وينصرف إلى 
تحليل كل كلمة » فتفقد الكلمات صلتها بالواقع » وينعزل صاحبها عن الآخرين 
في برج عاجي » لا يفهمهم ولا يفهمونه . وهذا ما نبه إليه (فتجنشتين) حين قال 
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)28( ٠ 


وأخيرا » فإن الميل إلى التفلسف والغموض لون من أوهام السوق 
03 11013 حيث الانهيار بوقع الكلمات والألفاظ ٠‏ واستغلاقها على الفهم 
وافتقارها إلى الوضوح . 


ج - تعمد البلاغة وتكلف التعبير 1260111102117 


البلاغة - في اللغة - هي "القول بمقتضى الحال" » ويكاد عنصر 
(الدقة) أن يكون المحور الرئيس لهذا المفهوم » فالدقة شرط لأن يكون اللفظ 
بليغا في هذا الموضوع أو ذاك » فإن لم يكن اللفظ دقيقا في التعبير عن الواقعة 
؛ خرج عن المعنى المقصود » وسقطت عنه صفة "البلاغة" » فأصبح لغوا لا 


قنيرة نا 


وسعى الكاتب وراء الجرس أو الموسيقى في تعبيراته » واهتمامه 
بأساليب الاستعارة والتشبيه - سعى مشروع طالما تحرى الدقة في اختيار ألفاظه 
واستطاع السواد الأعظم من الناس أن يستقبلوا أفكاره بوضوح كما هي في فكره 
» وطالما كان المجال مناسبا لأن تظهر ذاتيته بغير حرج » وعن ذلك يقول 
(جون وبلسون) : "أن تختار الأسلوب الخطأ » فأنت تعرقل عملية الفهم » فمن 
الصعوية بمكان أن تصوغ تحليلا دقيقا لمفهوم ما » طالما أنت تحاول الظهور 
بليغا فخما أو شاعريا" . (29) 


100 


يميل الإنسان - بطبعه - إلى التعميم والخروج بنتائج من خبراته 
السابقة » فلا يستطيع أي إنسان أن يتعامل مع المعرفة الإنسانية بكل 
تفصيلاتها مفككة ٠‏ بل يلجأ إلى بعض التصنيف والتعميم هذه المعرفة بشكل 
مجمع وملخص . 


وعلى الجانب الأخر يلجأ الإنسان إلى الاختزال والتخصيص عند 
والاستقراء والاستنباط » وجهين لعملة واحدة . 


ولكن مكمن الخطورة الذي ينبه إليه (جون ويلسون) » هو التشبث برأي 
واحد ومحاولة الدفاع عنه من خلال مط بعض المعاني أو تضييقها . 


فإذا ما اتسع مفهوم (التربية) مثلا عند بعض الناس ليشمل "كل ما 
يحيط بالإنسان من ظروف وعوامل تحدث تغيرا في سلوكه وجهازه القيمي" » 
فإنها بذلك ت تتسع لتشمل كل مفهومات الحياة 2 الطرف الأخر ؛» قد يختزل 
البعض مفهوم التربية إلى القول بأنها (عملية استثمار للطاقات البشرية في شكل 
مدخلات تتم معالجتها وفق احتياجات المجتمع) , أو أنها (عمليه إحداث تعديل 
مقصود في سلوك الفرد كي يؤدي أدوارا فعالة في المجتمع) وغيرها من تلك 
التعريفات التي يظن أصحابها أنهم أوجزوا واستخلصوا 'لب" المفهوم » ولكنهم - 
في الحقيقة - ضيقوا زاوية النظر » وأغلقوا باب المناقشة قبل أن تبدأ . 


د عندما يشرعون في الدفاع 0 2 0 [ أن 0 


التعسيانة أو القارييات الل :د : سر لت وقد نووالق لني 
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الإجابة عن أي سؤال بأية طربقة تختارها » طالما ارتضيت استعمال كلمات من 
شأنها احتكار المعنى ٠»‏ أو اختزاله على المعنى الذي تريده" (0) 


وأخيراً فإن توسيع معاني بعض الكلمات أو اختزالها » لون من أوهام 
القبيلة ونادان] 14018 التي تحدث عنها (بيكون) حيث 'الميل بالطبع إلى تعميم 
بعض الحالات دون الالتفات إلى الحالات المعارضة لها" . 


وفي نفس الاتجاه يكون الميل إلى الاختزال وهما ؛ " فحين نختزل 
شوو تسا اريك" الاكز ال والإصيراد .على موفظنا ته واإفاج كل ناوخالا 
في القالب اللغوي الذي اصطنعناه » وهكذا فإن الكلمات تتحول في نظرنا إلى 
أشياء » ويمكن تتحول باستعمالنا لها إلى مجرد وهم " . (ة) 


ه - التعامل مع الكلمات وكأنها أحياء 512ن1م:07012201"تطاصة أو 


:16000000111 0 


كان اجتهاد الإنسان لتفسير ظواهر الكون من حوله منذ وجد على 
الأرض ٠‏ وكانت عملية التفسير تعتمد على القدر المتوافر من المعلومات 
والخبرات - وهي دائما غير كافية - فكان لابد من إضفاء بعض الصفات 
البشرية أو الحيوانية على الموضوعات الطبيعية » فقد فسر الأقدمون حدوث 
الزلازل بأن الثور الذي يحمل الأرض يحركها بين قرنيه » وحتى بعد اكتشاف 
(نيوتن) للجاذبية الأرضية ٠‏ ظل التعبير عن تلك القوى التي تجذب الأرض بها 
الأجسام » وكأن للأرض (إرادة) أو كأن للأجسام (طواعية) وانقياد ... وهكذا . 


وهذا التفسير من قبيل ما يسميه المناطقة (التشبه بالإنسان) » بيد أن 
هذا التوازي المزعوم بين الحوادث الطبيعية والاهتمامات البشرية لا يقدم أي 


تفسير 52) » فما زال التفكير الخرافي يشوه الكثير من مفهوماتنا » ويفتح الباب 
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أمام التصورات الميتافيزيقية لمعانيها » ويمثل نوعا من الاستعارة » غير مطلوب 
في لغة العلم . 


وأخيرا فإن لخطوات التحليل النقدي أو الوقائي أهمية بالغة في التمهيد 
لخطوات التحليل الإيجابية ٠»‏ بحيث يتعامل مع مفهومات خالية من عوامل 
التضليل » موضوع داخل أسئلة محدده تحتاج إلى إجابات :- 


يهدف إلى تضييق دائرة المناقشة » وحصر العناصر المكونة للمغهوم 
من خلال سياقه » وماصدقاته 2816251025 التي تنطبق عليها :- 


أ - تحديد السياق )2021 : 


كما سبق » فإن التعامل مع المفهوم كلفظ مجرد أمر مضلل إلى حد 
بعيد » لذا فإن فلاسفة التحليل يتعاملون مع المفهومات داخل سياقاتها . 


وفكرة السياق ]00216 فكرة أصيله في الفكر التحليلي » وإن تعددت 
معانيها » فهو يعنى النظام أو القاعدة ©1801 - عند (فتجنشتين) - 
والتي تحكم استعمال المفهوم على نحو معين » ضمن ما اقترحه تحت عنوان 
'ألعاب اللغة 681265© 1,3081286 " » ولكنه لم يوف هذا المفهوم حقه من 


الشرح والتوضيح . 
ويحمل مفهوم السياق عند (كارناب) معنى آخر ٠»‏ فلقد تناول موضوع 
الخلط بين الأسلوبين المادي الصوري في الحديث 505021 كمه 2/131121 


اءءءم5 01 12006 . وكيف أن كثيرا من المشكلات » إنما تنشأ عندما يرد 
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مفهوم واحد في كلا السياقين - أو الأسلوبين - فينقلب معناها رأسا على عقب 
» أو يفرغ من المعنى تماما. 


وعلى الرغم من أشارة كتابات فلاسفة التحليل إلى أهمية تحديد السياق 
وضرورة دراسته » إلا أن أحدا منهم لم يقدم تحديدا وافيا لهذا المفهوم . 


أما فلاسفة التربية التحليليين أمثال (جون ويلسون) و (بيترز) و (جون 
سولتيس) فإنهم يركزون على دراسة السياق بسبب التداخل الكبير - في مجال 
التربية - بين مفهومات من فروع شتى ٠‏ فالتربية تعتمد على الكثير من 
مفهومات علم الاقتصاد والاجتماع وعلم النفس وغيرها » وهذا أمر يقرب مفهوم 
السياق من مفهوم المجال 11610 أو البعد 101216025102 . 


فأن نسأل عن (ديمقراطية التربية) كشعار مجرد » غير أن نحدد السياق 
الذي نحن بصدده » فنسأل عن (مدى تحقق الديمقراطية في نظام القبول 
بالجامعة على أساس مجموع الدرجات) ٠‏ أو أن نسأل عن (دور المعلم في 
زيادة الأنشطة السياسية لطلاب الجامعة) » أو عن (حق الفئات الخاصة في 
تلقى خدمات تعليمية تتناسب مع ظروفها) .. الخ . ففي الحالة الأولى لا توجد 
حدود أو نقاط محدده ترتكز إليها المناقشة . 


أما عن الأساليب التي يقترحها فلاسفة التربية التحليليين لتحليل 
المفهومات » فهي ترتكز إلى بعض قواعد المنطق الرياضي ٠‏ وإلى المبادئ 
الأساسية لفلسفة التحليل ٠‏ وتتنوع تلك الأساليب بتنوع المشكلات المحيطة 
بالمفهوم » وللمحلل أن يختار الأسلوب المناسب في كل حالة . 
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ب - أسلوب التمييز 10150111001012 : 


من أقدم أساليب التحليل في الفلسفة عموما » وفي فلسفة التحليل بوجه 
خاص ٠‏ وهو صالح لمعالجة المشكلات الناجمة عن تشابك عدة مفهومات » 
واشتراك تلك المفهومات في بعض الخصائص المميزة » أو انتمائها إلى نفس 
السياق » أو التشابه في الأنشطة والعمليات التي تتضمنها ... الخ 


وهذا الأسلوب يتضمن نوعا من المقارنة 0010021150 في ضوء 
أوجه أساسية في الاستعمال 1156 والإجراءات السلوكية 2800601065 المترتبة 
عن شلك لهال 


فكثيرا ما يكون التداخل شديدا » بحيث لا يلفت النظر إلى ذلك 
الاختلاف بين مفهومين أو مجموعة من المفهومات ٠»‏ فيستعملها الناس - 
والمتخصصون أحيانا- للدلالة على نفس المعنى » والأمثلة على ذلك كثيرة » 
فما أكثر الخلط بين (التربية) و كل من (التعليم) و (التدريس) ٠»‏ وبين 
(الحضارة) و (الثقافة) » وبين (العقاب) و (الجزاء) » وبين (إستراتيجية التربية) 
و (سياسة التربية) و (فلسفة التربية) » و بين (التربية الإسلامية) و (التربية 
الدينية) و (التعليم الديني) .. الخ 


جم - أسلوب الف 0 : 


في بعض الحالات يكون التمايز واضحا بين مفهومين ٠»‏ ولكن تبدو 
المقارنة بينهما مفيدة في إظهار ما لأحدهما من خصائص على حساب الآخر 
» خاصة إذا كانت الصورة الظاهرية لكليهما متشابهة » فيصبح أحدهما بمثابة 
مكافئ تحليلي للآخر 2213/515-22011502/ 


125 


وقد توسع (مور) في شرح ذلك الأسلوب في كتابه " 22 0] '(1معخ1 لد 
5 وحدد ثلاثة شروط لعملية المكافئة هذه هي : الترادف » وامكانية 


وهذا الأسلوب غير شائع الاستعمال نظرا لصعوية إيجاد ذلك المفهوم 
وتحيد خصائصه ., إلى التعريف بالمفهوم المشكل وتحديد خصائصه . 


ومن الأمثلة على ذلك ما فعله (بيترز) عندما حاول توضيح مفهوم 
(التربية) من خلال مكافتته بمفهوم (فلاحة الأره ض 1285مع62310) (دم . فهما 
عمليتان تتضمنان نوعا من الاستثمار والتنمية » وهما مفهومين واقعيين قابلين 
للتطبيق والتحقيق » ومن خلال هذه المكافئة استخلص (بيترز) أن مفهوم التربية 
لا ينطوي على أنشطة جزئية آلية كما هي الحال في فلاحة الأرض ٠»‏ وأنه 
ينطوي على كلا الجانبين ٠‏ الوسلي الإنجازي 401167752626 ٠»‏ والغائي 
13516 » بينما يتضمن مفهوم فلاحة الأرض جانبا وسليا فقط » وأن مفهوم 
التربية ذو أهداف خارجية 1510510 تتمثل في كونها عملية استثمار » وأخرى 
داخلية 21125 121112510 تتعلق بتنمية تلك الجوانب في الفرد بما يجيز تسميته 


ووصفة بأنه مربى 2701122]60 . 


د - أسلوب الحالات 35©5© 01 50016 : 


هو الأسلوب الأكثر استعمالا في تحليل المفهومات » والسبب أنه يحقق 
وضعية ذلك المفهوم من خلال ماصدقاته » فالحالة ©035 أو المثال » تجسيد 
للمفهوم ونزول به إلى أرض الواقع » وتحويل له من مدرك كلى إلى مدرك 
جزئي بسيط » أو واقعة حسية قابلة للملاحظة والتحقق . 
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وهناك أنواع من الحالات يستخدمها فلاسفة التحليل في معالجة 


وتوضيح مفهوماتهم من أهمها :- 
الحالات النموذجية 025©5) 710061 : 


هي حالات لا شك أن المفهوم قد تحقق فيها بصورة نقية واضحة » 
وليست الحالة النموذجية مثالا ميتافيزيقيا » ولكنها حدث واقعي قابل للتحقق » 
تتوافر فيه عينة نقية من أهم صفات المفهوم » والتي بدونها لا يمكن أن يتحقق 
كلية » بمعنى ألا تشويها أية صفة لمفهوم متداخل معه . 


فمثلا إذا كنا بصدد مفهوم " البحث التربوي " » فإن مفتاح التحليل هنا 
يتمثل في تحديد أهم الخصائص التي إن توافرت في دراسة ما » كان في 
استطاعتنا وصفها بأنها " بحث تربوي ' » كأن نمثل بدراسة تحت عنوان " 
مشكلات أعداد المعلم لمرحلة التعليم الأساسي في مصر " » أو " تقويم نظم 
القبول بالجامعات في ضوء مبدأ تكافؤ الفرص التعليمية " .. إلى آخر تلك 
الدراسات التي لا يمكن وضعها تحت أي عنوان آخر غير " البحوث التربوية ". 


وينبه ( جون ويلسون ) إلى ضرورة وجود أكثر من حالة » يعتقد أنها 
تمثل المفهوم بصورة نموذجية » بحيث تتم مقارنة أهم ما يميز كل منها من 
خصائص .٠‏ فإذا ظهرت تلك الخصائص في جميع تلك الحالات » دل ذلك 
على أنها خصائص أساسية للمفهوم » لا يتحقق إلا بها » وإذا لم تظهر بعض 
منها في كل الحالات » كانت خصائص غير أساسية 64 . 


وإذا كنا بصدد مفهوم ( العقاب 200151706126 ) - مثلا - » فهناك 
من الحالات التي تتوارد إلى الذهن ما يتمثل فيها المفهوم بوضوح مثل :- 


. شخص يقع تحت طائلة القانون لارتكابه السرقة 
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- تلميذ ينال التوبيخ من معلمه لكسره نافذة الفصل 
- طاغية يتعرض للاغتيال نتيجة سياساته البوليسية القمعية... الخ » 


وعندئذ يكون علينا أن نبحث عن الخصائص المشتركة التي تجمع بين 
كل تلك الحالات » والوقوف على الأساسي الذي يمثل المفهوم بصورة نقية منها 


الحالات المعاكسة 25©5© [0115©1:510112© “01 001261:219) : 


عملية العكس 001776151015 في المنطق » عملية متعددة التطبيقات » 
ولكنها عموما نوع من الاستدلال المباشر » حيث ننتقل من الحكم بصدق قضية 
إلى حكم بصدق قضية أخرى مختلفة معها في وضع كل من الموضوع 
والمحمول . (65) 


وهي شائعة في أعمال فلاسفة التربية التحليليين ٠‏ إذ يزداد المفهوم 
وضوحا بنقيضه بشرط أن تختار الحالات المعاكسة بعناية ؛ فالمفروض في 
الحالة المعاكسة أن يكون موضع التناقض بينها وين المفهوم الأصلي صفة 
واحدة قدر الإمكان ٠‏ وأن تكون مشابهة لحالته النموذجية من الوجهة الواقعية . 


فلا يصح مثلا أن نناقش مفهوم المساواة 180113116 » فنحاول زيادة 
المفهوم وضوحا بأن نقول : (إن تعذيب الطاغية لضحاياه نوع من الظلم ) » 
فليست هذه حالة معاكسة » لأن مفهومي المساومة والظلم لا علاقة لهما بحالة 
هذا الحاكم المريض بالسادية !! 


وعندما نناقش مفهوم حرية الفعل 4]1005 01 11660012 ٠‏ ليس 
صحيحا أن الحالة المعاكسة الممثلة لمفهوم (التعسف ) هي حالة ( الوالد الذي 
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يرفض انضمام أبنه المريض بالقلب إلى فريق كرة القدم) مثلا » أو ( المنهج 
الدراسي الذي لا يخير التلاميذ بين أجراء التجارب المعملية من عدمه) ٠»‏ فهذه 
حالات من فرض القيود في ضوء مبررات منطقية لا تحتمل مناقشة » وتدخل 
في باب الضرورة العلية . 


بينما يعتبر بحث بعنوان " تقويم برامج الرعاية داخل السجون " حالة 
معاكسة للبحث التربوي ٠‏ فبرغم استخدامه لنفس أدوات ومنهج البحث التربوي 
فإنه قد تم داخل مؤسسة عقابية وليس مؤسسة تربوية , مع كونها أيضاً تهدف 
إلى تعديل سلوك النزلاء وإكسابهم بعض المهارات كما هي الحال في مؤسسات 
التربية. 


حالات الحدود 25©5© ©1122-:1ع18010 : 


تفيد هذه الحالات في التمييز بين مجالين أو سياقين يمكن للمفهوم أن 
يستعمل فيهما » وهي حالات تقع على الحدود الفاصلة » 'وتضع أطارا حول 
المفهوم يمنع من الخوض في سبل متفرقة لا تؤدى إلى شيء سوى زيادة 
الغموض " (66) 


فإذا كتب مدمن للمخدرات تجريته الذاتية في التخلص من الإدمان » 
هل يمكن أن نصنف ما كتبه تحت عنوان " البحث التربوي " ؟ 

الإجابة هي النفي ٠‏ لأن التجرية الذاتية قد تكون مفيدة للغير » ولكنها 
تفتقر إلى الموضوعية » وبالتالي لا يمكن أن تؤخذ نتائجها بشكل من التعميم » 
ونحن في هذه الحالة أمام حد فاصل بين مجالي الأدب والبحث العلمي . 
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ونفس الموقف إذا كتب طبيب بحثا في "آثر بعض العقاقير في تنمية 
بعض القدرات العقلية عند الأطفال " » فهذه حالة حدود لمفهوم البحث التربوي » 
تفصل بينه وبين البحوث الطبية . 


الحالات المرتبطة 2355© 1*612660 


لا يمكن لمن يتصدى لتحليل واحد من المفهومات أن يقف على 
خصائصه الرئيسة دون النظر في طائفة المفهومات ذات العلاقة ٠‏ فالمفهوم 
يرتبط مع مجموعة أخرى من المفهومات في شبكة من العلاقات المنطقية أو ما 
سمي مؤخرا ب " خرائط المفاهيم 5م713 ]م0020 ". بحيث يمكن أن يتضح 
أي منها بالنظر في علاقاته مع المفاهيم الأخرى وبالنظر في خصائص تلك 
المفاهيم . 

ويضرب (ويلسون) مثالا بارتباط مفهوم (العقاب) مع مفاهيم أخرى مثل 
مفهوم (الاستحقاق ع1065617) ٠»‏ ومفهوم (الجدارة 23416116) » حيث يلزم 
التعرض لها عند التحليل لما لها من أهمية منطقية علية في تطبيقه في 
الحالات المختلفة .(7) 


الحالات المستحدثة أو المختلقة 25©5© 12562660 

وهي حالات غير مألوفة الحدوث في حياتنا اليومية » ولكن المحلل 
يضطر أحيانا إلى نسج حالة منها اعتمادا على الخصائص المميزة للمفهوم » 
وعلى الهدف من التحليل والسياق الذي يرد فيه » خاصة إذا كان المفهوم 


موضوع التحليل محدودا في وجوده المتعين أو المحسوس . 


فكما يذكر (وبلسون) 65: عند تحليلنا لمفهوم "الإنسان " مثلا » لن 
تنيعقذا الكفين: مرخ الحالات التموتجية الوقورف على ها يمك -وضفادي " الإساف 
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" المثال » أو تسعفنا حالات معاكسة تمثل ما يمكن القول بأنه "اللا إنسان " » 
ولكن ممارسة قدر من التخيل على نحو يمائل الخيال العلمي 5016006 
80 يمكن أن تساعدنا في تحليل المفهوم والوقوف على أهم خصائصه » 
خاصة وأن النوع الإنساني محدد من الوجهة التشريحية بما لا يدع مجالا 
لمقارنته مع الأنواع الأخرى من الكائنات الحية » ما يجعل موضوع التحليل 


4. 


محصورا أكثر في دائرة 'الوجود الإنساني 566158 11111282": 


وعلى ذلك فإن افتراض وجود بشر يسكنون بقعة مجهولة من الأرض 
لهم ذات الصفة التشريحية للبشر المعروفين ٠»‏ بيد أنهم لا مشاعر لهم على 
الإطلاق » أو افتراض وجود كائنات فضائية ذات صفات تشريحية مشابهة 
للبشر من سكان الأرض مع اختلافات محدودة » ولكنهم أصحاب آداب وفنون 
واختراعات وحضارة .. مثل تلك الحالات المستحدثة أو المختلقة تمكننا من 
الوقوف على كون مفهوم الإنسان لا يقوم فقط على الخصائص البيولوجية 
والتشريحية ٠‏ و لا يقوم أيضا على الخصائص اللغوية والوجدانية والمعرفية 
بمفردها » بل يقوم عليها جميعها . 


وهكذا تعتمد أساليب التحليل على النتائج العملية للمفهوم 721800081 
15 :؛ بحيث ترده إلى الواقع العملي » وليست أساليب التحليل قاصرة - 
فقط - على ما سبق » فمن الممكن للمحلل أن يصمم ويبتكر أداة أو أسلويا 
جديدا » بشرط أن يلتزم بالمبادئ الأساسية لمنهج التحليل . 


وأخيرا : يمكن القول بأن أحدا من فلاسفة التحليل ٠‏ أو المربين 
المنتمين إلى فلسفة التحليل لم يقدم منهجا لتحليل المفهومات بالمعنى الكامل 
لكلمة المنهج » بل جاءت تحليلاتهم في أغلبها معتمده على بعض المبادئ 
العامة ) “ومتحتقة ابعص الأهذاف> 2 ومظيقة يعضن فنياة: وأسنائيت التشليل.: 
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ويحاول هذا الفصل - بعد ما سبق - أن يقدم صورة متكاملة يمكن 
الإفادة منها لذلك المنهج » شاملة الأسس والمبادئ التي تكون ظهيره الفلسفي » 
والأهداف التي يسعى لتحقيقها من خلال التحليل .. كما يلي :- 


ثالثا - الملامح العامة للمنهج المستخلص 


1 - أسس ومبادئ المنهج : 
كأي منهج في البحث ٠‏ يرتكز هذا المنهج على مبادئ عامة تشكل 
إطارا فلسفيا يوجه أهدافه وخطواته » وهي المبادئ الأساسية لفلسفة التحليل :- 


أ- رفض الميتافيزيقا : 

لا يعترف فلاسفة التربية التحليليون - كما لا يعترف رواد التحليل - 
بالأفكار المجردة التي لا تمتلك رصيدا في عالم الوقائع المادية » ويرفضون 
الانسياق وراء كلمات وعبارات مثالية » تفسر الوجود ككل ٠‏ أو تبنى نسقا 
فلسفيا ينظم حركة الحياة عامة » وعلى ذلك فمباحث : الانطولوجيا وعلم 
الجمال .. وغيرها ذات معنى » ولا تعدو مجرد لغو فارغ المضمون ؛ فلا محل 
لها من المناقشة توفيرا للجهد والوقت . 


ب_ التأكيد على الحواس كمصادر للمعرفة : 

تأسيسا على المبدأ الأول وهو رفض الميتافزيقا » فإن التحليليين لا 
يعترفون بأي مصدر آخر للمعرفة غير الحواس » فالمعرفة عندهم " تجرببية " 
وليست " لدنية " أو " بالاستبطان" » والحواس وما يعنيها من وسائل 
وأدوات هي المصادر الوحيدة لتحصيل المعرفة » والمنهج العلمي بخطواته 
المحددة ومسلماته الأساسية هو المنهج المشروع للبحث في ظواهر الطبيعة » 
بهدف فهمها وتفسيرها والتحكم فيها ٠‏ والنتائج التي يصل إليها ذات طبيعة 
احتمالية وليست بقينية » لذا فالمعرفة دائما قابلة للتغير والتطور . 
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ج_ التركيز على دراسة اللغة ومنطقها : 

لا يتعامل التحليليون مع الأفكار المجردة » وكذلك لا يتعاملون مع 
الوقائع المادية » ولكنهم يتعاملون مع القالب الذي يصاغ فيه كل هذا » وهو 
اللغة » فهم لا يناقشون الأفكار ككيانات ٠‏ ولكن كمفهومات تحمل عند 
مستعمليها معان متعددة » والاستعمال عندهم هو مساحة الاتفاق التي يصنعها 
المفهوم عند مستعمليه » بحيث تسهل ترجمته إلى إجراءات سلوكية قابلة للتحقق 
والملاحظة » وإلا كان لفظا بغير معنى . 

ولا يدعى فلاسفة التربية التحليليون أن باستطاعتهم تقديم 'قاموس 
تربوي" بالمعنى الكامل ٠‏ ولكنهم - فقط - يعملون على تنقية ألفاظ وعبارات 
اللغة التربوية من الغموض واللبس ٠‏ مهتدين في ذلك بقواعد المنطق ٠»‏ مؤمنين 
بأن أهم مشكلات التربية - في الواقع - مشكلات ناجمة عن عدم وضوح 
المفهومات . 


د_ الاهتمام بدراسة السياق الاجتماعي : 

لا يجرد فلاسفة التربية التحليليون مفهوماتهم من سياقها الاجتماعي ‏ 
بل يدرسونه ويهتمون به » لأن المفهوم - عندهم - وليد مجتمعه » واستعمالاته 
ما هي إلا أعراف تواضع الناس عليها وتداولوها فيما بينهم » وعلى ذلك فإن 
للعلوم الاجتماعية قيمة وأهمية كبرى في تعميق الفهم لمفهومات التربية . 


2 - أهداف المنهج : 

يهدف مهج تحليل المفهومات التربوية أهدافا انتقائية بالدرجة الأولى 
فهو يتعامل مع مفهومات موجودة بالفعل , ولا يبتدع مفهومات جديدة » لذا فهو 
يهدف إلى :- 
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أ- أما التبرير أو التقويض : 

برغم تقابل المعنى بين (التبرير) و (التقويض) ٠‏ فهما عمليتان تؤديان 
إلى نفس النتائج » لأن تبرير مفهوم ما ٠‏ هو البحث في أصوله الفلسفية 
والاجتماعية والأخلاقية » والتي هي مجموع الأسباب الوجيهة لتحقق هذا 
المفهوم في حالات جزئية متعددة » وهي تنتهي إلى إجازة وإثبات المفهوم . فإذا 
لم يكن من المبررات الموضوعية ما يساند هذا المفهوم ٠‏ أو اثبت التحليل انه 
دخيل على المجال ٠»‏ أو انه يضلل متسع الجهد والوقت في منافسات لا طائل 
منها » لأن على المحللين أن يقوموه وبستبعدوه من دائرة البحث والاهتمام . 


ب_ الكشف عن معارف جديدة : 


يؤمن التحليليون أن " الكل أكبر من مجموع أجزائه " » لذا فإن تحليل 
المفهوم لا يعنى وضع تعريف له يساويه تماما » وإلا أصبح تحصيل حاصل » 
ولكنه يضيف إلى معرفتنا به آفاقا جديدة » ولا يعنى ذلك ازدياد المعرفة كما 
فقطا . بل يعنى ازديادها نوعا بالدرجة الأولى لأن ٠»‏ التوضيح 
0 يبييجعل معرفتنا أعمق وأوسع ٠»‏ ويهذا يكتسب منهج تحليل 
المفهومات صفة جديدة هي الكشف . 


ج_ إعادة الصياغة 121012011120102 : 

لا يهدف التحليل دائما إلى إجازة أو تقويض المفهومات بالمعنى 
الضيق للقبول أو الرفض » فهناك أيضاً حالات تحتاج إلى أعادة الصياغة » 
وهي عملية ديناميكية مستبدة من مبدأ حتمية التغير ٠»‏ واحتمالية النتائج » 
فالمعرفة تتطور باستمرار » ودائما ترد إلى التربية مفهومات جديدة » وعليها ان 
تعيد صياغة بعض مفهوماتها لتلائم لغة الحياة الجديدة المتطورة 
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3 - الأساليب والفنيات : 
يعمل منهج تحليل المفهومات على مستويين يمكن تسميتهما بالتحليل 
الوقائي والتحليل الإيجابي :- 


أ_ التحليل الوقائي أو النقدي 2217515ة [2ده)تادءء© مده عجتاععاورط 
ويتضمن تجنب المزالق الناتجة عن سوءِ فهم منطق اللغة » أو السقوط 

في برائن الأوهام الأربعة المشهورة » وتتلخص خطوات هذا التحليل في تجنب 

الميل إلى الالتزام بالقديم 

الميل إلى التفلسف والغموض 

الميل إلى التكلف والبلاغة 

الميل إلى التعميم المسرف أو الاختزال المخل 

التعامل مع بعض الكلمات وكأنها أحياء 

ريض الضادق وماق كلع دنج الث 


ب_ التحليل الإيجابي 212213515 20511176 : 
ويشتمل على العديد من الأساليب التي تهدف إلى تضيق مجال 


1 - تحديد السياق والاستعمال 115 2110 ]2012167 01 111016261011 


2 - صياغة سؤال المفهوم- [71]012ع026© 01 10110111201 
0060| 
3 - أسلوب التمييزن 1052اء0تاأوتل 01 9(16(]؟ 


4 - أسلوب الفحص- 105اع6م01125 507/16 
5 - أسلوب الحالات و0356 01 5](9(16 
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وبتضمن محاولة تجسيد المفهوم في ماصدقاته » والحالات الجزئية التي 
يتحقق فيها » سواء كانت نموذجية 0256© 210061 ٠‏ أو معاكسة 
5 02561510281© أو حالة حدود 0356© 156.] - 801061 أو حتى حالة 


مستحدثة ع35© 0ع]121©2 . 


وقد يعيب هذا المنهج افتقاره إلى الجانب التقوديمي ٠‏ فلقد أجتهد فلاسفة 
التحليل دائما لوضع المعايير التي تمكنهم من الحكم على المفهوم بالوضوح من 
عدمه » وتردد هذا الاجتهاد بين قمة المرونة عند (مور) متمثلا في " الذوق 
الفطري " » وقمة الصرامة عند (كارناب) وعند ( آير ) في مراحله الأولى » 
تمثلا في معيار " التحقق التجريبي' . 


ولكن الأقرب إلى الصواب ما ينادى به فلاسفة اللغة الجارية » فإن 


نجاح المفهوم عندهم مرهون بمدى اتساع استعماله » واتفاق عدد كبير من 
الناس حول معناه . 
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0 .ص ..1010 (37 
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الفصل الثالث 
التفكير بالمفاهيم في الممارسات البحثية 


بعد أن استعرضنا في الفصلين السابقين الخلفيات الفلسفية لتحليل 
المفهومات » وجهود فلاسفة التربية التحليليين في تحليل المفهومات التربوية » 
مستندين إلى المبادئ ومستفيدين من الفنيات التي أرساها واستخدمها فلاسفة 
التحليل » ويعد أن حاولنا استخلاص الملامح الرئيسة لمنهج تحليل المفهومات 
» يأتي دور التطبيق في مجال مهم من مجالات العمل التربوي ألا وهو مجال 
البحث » ممثلا في البحوث الأساسية والتطبيقية التي يجريها الباحثون 
الأكاديميون لتعميق المعارف التربوية وتطبيقاتها » وفي البحوث الإجرائية 
اعنوءو156 6102 التي يجريها الممارسون التريويون لتحسين ممارساتهم . 


وتشير الأدبيات التربوية إلى مفهوم رئيس في مجال البحث التربوي 
ومجال النمو المهني . هو مفهوم التفكر 156160]100 بوصفه العملية 
المحورية التي تتخلل أنشطة التعليم والبحث والإدارة والإشراف والتنمية المهنية 
.. وغيرها من أوجه العمل التربوي » وهو المفهوم الذي كان (جون ديوي ) قد 
أرساه عندما تناول مفهوم النمو المهني للمعلمين من خلال ما يدور بينهم من 
حوارات حول ممارساتهم » ثم طوره ( شون 501026,1983) في الثمانينيات » 
ومن بعده عدد كبير من الكتاب خلال حقبة التسعينيات أمثال ( زيكنر 
0 ,اعصطعاعت2) و( أوسترمان و كوتاكامب ع5 م1 51)) 
١3‏ ,مم01 ]1 0 


عملية تفكير بالمفاهيم بالدرجة الأولى » وهو ما ستحاول المعالجة التالية 


توضيحه فى عدة مجالات : 


بالمغا 
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فقد حدد ( إليوت 18111016 ) في كتابه " بحوث الفعل من أجل التغيير 
التربوي" 1991, نوعين من الحديث عن دور المعلمين في تطوير ممارساتهم 
2( 
- في الأول : يسلك المعلم وكأنه باحث تربوي أكاديمي , حيث تسبق 
النظرية التريوية الممارسة , وينطلق المعلم في البحث عن مشكلات 
واقعية يمارس من خلالها وظيفته البحثية . 
- وفي الثاني : يسلك المعلم باعتباره باحثاً إجرائياً , يعاين ممارساته , 
وبتخذ قراراً بشأن تطويرها , وبشأن تغيير استراتيجياته التدريسية , 
ومن ثم يبدأ في تحديد أبعاد المشكلات التي تعتري تلك الممارسات , 
ويعمل على ملاحظة أداءاته بشكل منهجي ومنظم , وبقوم بتقويم 
فاعلية تلك الأداءات , وعليه ؛ يقوم باختيار الفعل المناسب لتنفيذ 
القرار الذي كان قد اتخذه في البداية بشأن التغيير ... أي أن 
الممارسة هي التي توجه البحث الإجرائي , ومن ثم توجه المعرفة 


الناشئة عنه . 


وقد عالج (والاس) في نموذجه العلاقة بين التأمل و الممارسة في مجال 
النمو المهني للمعلمين والتي يظهرها ( الشكل رقم 1 ) حيث يوضح أن ثمة 
علاقة جدلية بين الإطار المفاهيمي الأساسي الذي يمتلكه المعلم من جانب 
وبين ما يجري من تناول بين المعارف والخبرات المكونة للممارسات وبين 
تأملها وإجراء البحوث الإجرائية على ما يجري لها من تعديل و تغيير من جانب 
آخر ومن ثم يؤدي الأمر في محصلته النهائية إلى نمو المعلم مهنيا وارتفاع 
مستوى كفاياته: () 
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شكل رقم (1) 
يوضح نموذج والاس 1991 حول أثر البحث الإجرائي في النمو المهني للمعلم 


فالمعلم لديه إطار مفاهيمي أو ذهنية مهنية قوامها المعارف البداجوجية 
التي تلقاها أثناء إعداده » وكذلك الخبرات المهنية التي اكتسبها من ممارساته 
للمهنة والمواقف التي لاحظ زملاءه أثناء ها...الخ وهكذا يبدو الإطار المفاهيمي 
هو الموجه لكافة الممارسات وبالتالي فإن إجراء تعديل على ذلك الإطارء من 
شانه أن يوجه تلك الممارسات في اتجاهات أخرى . 


وعندما يكون المعلم موجها ذاتيا نحو تحسين ممارساته » فإنه يشرع 
في إخضاعها هي ومكوناتها الرئيسة للتأمل والتحليل الناقد بهدف الكشف عن 
أوجه عدم الاتساق أو عدم الفاعلية » وتتم مراجعة المكونات الرئيسة (المعارف 
النظرية) التي تلقاها المعلم أثناء إعداده وتدريبه » والمتناوية دوريا مع الممارسة 
؛ إلي أن يتم تعديل تلك المكونات. 


ثم يمارس المعلم من جديد » وقد انطلق من إطار مفاهيمي معدل » 
ساهم البحث الإجرائي في إدخال تغيرات معينة عليه »الأمر الذي ينعكس 
إيجابيا على تلك الممارسة » ويضيف إلى الإطار المفاهيمي مكونات جديدة قد 
تخضع لدائرة التأمل و البحث الإجرائي من جديد بعد قليل ..وهكذا 
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ولكن ما الذي يحدث أثناء التفكر في الممارسة ؟ وكيف يمارس 
المتفكر عملية تحليل المفاهومات ؟ وكيف يفيد من منهج التحليل الذي توصلنا 
إليه ؟ 


لاشك أن عملية التفكر في الممارسات عملية معرفية مركبة تتضمن 
خليطا من العمليات العقلية مثل : الإدراك الحسي المباشر (أو ما يسمى 
بالملاحظة 0656172105) » والفهرسة والتبويب 120167236101» والتصنيف 
وفقا لفئات 01255141626008 .. بيد أن الخوض في تفصيلها من الزاوية " 
النفس / معرفية " ليس من ضمن أهداف هذا الكتاب » كما أنه يخرج عن حدود 
مجاله المعرفي وهو الفلسفة التحليلية » الأمر الذي يقصر معالجتنا له على 
المنظور الفلسفي والتحليل المنطقي . 


والتفكر . الذي تمثل الممارسة التربوبة موضوعا له . هو بمثابة مقارنة 
ذهنية بين الإطار المفاهيمي السابق لدى الممارس من جهة » وبين الوقائع 
الحسية التي يفترض اندراجها تحت ذلك الإطار من جهة أخرى » ومن ثم فهي 
في جوهرها عملية تفكير بالمفاهيم » ومحاولة للبحث عن تطابق مريح بين 
المفهوم المجرد من جهة » وبين ماصدقاته المحسوسة من جهة أخرى » سواء 
كانت البداية من المفهوم ( كما هي الحال عند ممارسة التفكر للنظر في مدى 
انضباط الممارسة مع الهدف المراد تحقيقه ) » أو كانت بدايتها من الماصدق ( 
كما يحدث عند ممارسة التفكر بهدف تشخيص الخلل في الممارسة وإدراجه 
تحت واحد من المفاهيم العلمية المعروفة ) . 


وإذا حاولنا تطبيق منهج تحليل المفهومات على عناصر وخطوات 


عملية التفكر في الممارسات » لوجدنا قدرا ملفتا من التطابق يشي بضرورة 
الاستفادة منه فى هذا الصدد كما يلى: 
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1 - تحديد السياق والاستعمال 

وفقا لخطوات منهج تحليل المفهومات الذي خلصنا إليه » من الأهمية 
بمكان في الخطوة الأولى تحديد السياق الذي يأتي المفهوم من خلاله » وكذلك 
تحديد الاستعمال أو الاستعمالات الشائعة له داخل ذلك السياق : 


فعلى سبيل المثال : لابد من أن يحدد الممارس دائرة المعرفة المهنية 
التي تقع الممارسة موضوع التفكر في إطارها » هل هي دائرة الإدارة التريوية أو 
المدرسية مثلا » أم دائرة التدريس ؟ أم دائرة الإشراف التربوي ؟ .. وما إذا كانت 
دائرة مستقلة أو نقية معرفيا أم أنها واحدة من المساحات البينية الواقعة في 
نطاق التقاطع بين دائرتين أو أكثر من تلك الدوائر ؟ 


فكثيرا ما تقع ممارسة "الضبط " داخل الصف . مثلا . في ذهن بعض 
المعلمين في نطاق دائرة التدريس ٠»‏ بينما هي في حقيقتها تمثل تقاطعا بين 
دوائر متعددة أخرى منها "الإدارة الصفية " » و"علم النفس الاجتماعي ' » و" 
النفس السلوكي " .. 


وقد يظن اختصاصي الوسائط أن ممارسة استخدام برامج الحلسوب 
التفاعلية. مثلا . واقع في دائرة تقنيات التعليم أو في دائرة التدريس ؛ بينما يمثل 
الأمر تقاطعا بين دوائر علم نفس التعلم » وطرائق التدريس » وتقنيات التعليم 
في إطار ما يسمى ب 'التصميم التعليمي 1065187 10511100110221 " .. وهكذا 


فإذا ما حدد الممارس في أية دائرة من دوائر المعرفة التربوية تقع 
الممارسة التي يتفكر فيها » كان بمثابة من لديه عنوان البحث الرئيس 1116 
الذي عليه أن يبحث تحته » وعندئذ يمكنه التوصل إلى المفهوم أو مجموعة 
المفهومات التي يحتمل أن تكون الممارسة واحدة من ماصدقاتها » وذلك وفقا 
لمعطيات الحادثة 1787624 أو الواقعة الملاحظة . 
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فمثلا قد تقع " واقعة " ممارسة المعلم أسلوب التجاهل المتعمد للإجابات 
المتسرعة دون استئذان من أحد الطلاب على الأسئلة التي يطرحها على الصف 
بشكل جماعي » أو " واقعة " ممارسته أسلوب التخطييء المتلازم لتك 
الإجابات دون التوقف وافساح الفرصة لمناقشتها .. في إطار دائرة عنوان رئيس 
هو " الضبط ' كما في المثال الأول » بيد أن المفهوم الدقيق الذي يمكن أن 
تمثل تلك "الواقعة " واحدا من ماصدقاته قد يختلف باختلاف العنوان الفرعي 
91-6 الذي تمثله إحدى الدوائر المعرفية المتعددة التي تقاطعت لتنشئ 
دائرة "الضبط ” : 
- كأن تقع في دائرة علم نفس السلوكي تحت مفهوم "الانطفاء" أو 
- أو تقع في دائرة علم النفس الاجتماعي تحت واحدة من ديناميات 
التفاعل الاجتماعي » بهدف الحد من التأثير غير المرغوب لهذا 
الطالب على اتجاهات التفاعل الاجتماعي بين باقي التلاميذ . 
- أو تكون واقعة في دائرة علم إدارة الصف تحت أحد استراتيجيات 
الاتصال » أو التنظيم .. 


وقد تقع 'واقعة " إخفاق مجموعة تجريبية من الطلبة تعلمت موضوعا في 
العلوم باستخدام برامج الحاسوب التفاعلية .كما في المثال الثاني . في اجتياز 
أحد الاختبارات العملية في حين اجتازته المجموعة الضابطة » قد تقع في مجال 
دائرة "التصميم التعليمي' » بيد أن المفهوم الدقيق الذي يمكن أن تكون تلك 
"الواقعة" واحدة من ماصدقاته ٠‏ قد يختلف باختلاف العنوان الفرعي الذي تمئله 
إحدى الدوائر المعرفية المتعددة التي تقاطعت لتنشئ دائرة "التصميم التعليمي ' 


- فقد تقع في سياق دائرة علم نفس التعلم تحت مفهوم مثل "التعلم الخطي' 
أو "التعلم المبرمج . 
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- أو تقع في دائرة طرائق التدريس تحت مفهوم مثل " التعلم الخبري ". 
- أو تقع في دائرة القياس والتقويم تحت مفهوم "الاختبارات التحصيلية " . 
3 أو تقع في دائرة ة تقنيات التعليم تحت مفهوم " لتعلم الإلكتروني " 


ولا يخفى ما للقاعدة المعرفية التربوية التي يمتلكها المعلم من أهمية بالغة 
في مساعدته على تحديد السياق الذي يستعمل فيه المفهوم أثناء عملية التفكر 
في الممارسة , إذ لابد أولا من توافر قاعدة فهرسية من المعارف التربوية ذات 
مستويات متعددة » بحيث يمكن الرجوع إليها أثناء عملية تصنيف الوقائع وردها 
إلى المفاهيم . 
والمقصود بالقاعدة المعرفية تلك البنية العلمية المتخصصة في مجال 
معين » والتي تنتظم في هيكلها كل من : 
- الحقائق 18015 أو الوقائع الجزئية البسيطة المتحقق تجريبيا من 
صحتها » والتي يمكن الإشارة إليها بالماصدقات . 
- والمفاهيم 0206015)) التي تمثل تجريدا للخصائص المشتركة بين 
كل مجموعة من الحقائق أو الوقائع المحققة . 
- والمبادئ والقوانين الحاكمة للعلاقات بين المفاهيم سواء كانت ذات 
صيغة رياضية أو غير رياضية . 
- والنظريات التي تقدم تصورات وصفية وتفسيرية للظواهر التي يعنى 
العلم أو المجال المعرفي بدراستها » والتي تلتحم فيها المكونات 
المعرفية المحققة ( الحقائق والمفاهيم والمبادئ والقوانين ) مع 
التصورات الفلسفية عن الوجود والإنسان والمعرفة في صيغة 
'درامية " في أغلب الأحيان » خاصة فيما يتصل بنظريات العلوم 
الاجتماعية والإنسانية . 


أما عن الطبيعة الفهرسية 10061211677 لتلك القاعدة » فهي فكرة 
أصيلة في نظرية المعرفة لدى تيارات الفلسفة الواقعية » حيث المعرفة مستقلة 
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في وجودها عن وجود الإنسان » ولكن بنيتها التصنيفية تحاكي بنية العقل » ما 
يجعله قادرا على إدراكها وتحصيلها » وهي تمثل إضافة إلى فكرة الطبيعة 
التفكرية أو التبصرية << 7641619169 للسياقات والوقائع التي تتضمنها 
خاصيتان جوهريتان » في رأينا » لعملية التفكر في الممارسات . 


والأصل أن 'الطبيعة الفهرسية ' و ' الطبيعة التفكرية" مفهومان 
مستعاران من الدراسات الاجتماعية الحقلية المستندة إلى الظاهراتية 
والإثتنومثودولوجي ؛ حيث تخضع عمليات التفاهم بين أفراد المجتمع في 
المواقف المختلفة لعمليات تصنيف مستمرة من قبل هؤلاء الأفراد للمعاني التي 
تحملها الرموز تبعا للسياق التي تستعمل فيه اعتمادا على هاتين الخاصيتين 
#). وهو ما يشبه عملية تحديد السياق والاستعمال للمفاهيم التي تندرج تحتها 
الوقائع في إطار التفكر والتفكير بالمفاهيم . 


وبوضح الجدول رقم ( 1 ) تصورا مبسطا لمثل تلك القواعد المعرفية 
المهنية الفهرسية في مجال العمل المدرسي » حيث تنقسم إلى مجالات أو 
سياقات عامة للممارسات » تقابلها مجالات أو دوائر معرفية تربوبة متخصصة 
؛ تتضمن كل منها بدورها توجهات نظرية وفكرية متعددة للظواهر والممارسات 
» وأمام كل توجه منها طائفة المفهومات الرئيسة العاملة في نطاقها . 
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سياق 
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الممارسة 


لتعليم / 


الدائرة 
المعرفية 


التعليم / 


جدول رقم ( 1 ) 
يوضع ورا ونمدى: الفورغةالشعرفية المودية المهرسية قن متجال العمل التدرسني 


النظربات أو 
التوجهات الفكربة 


السلوكية 


الإدراك الكلى 


القيمة المضافة 


الأداء 


بعض المفاهيم الرئيسة 
المثير - الاستجابة- التعزيز - الانطفاء - الارتباط 
الشرطي- الفروق الفردية - إنتقال أثر التدريب- 
الاستعداد- النضحج - الدافعية 
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السياسات 
والتخطيط 
والإدارة 


المدرسية 


دور المدرسة 
فى الت بي 


2 - صياغة سؤال المفهوم : 

تمثل صياغة سؤال المفهوم الخطوة الثانية من خطوات التحليل » وهي 
في الأساس عملية افتراض مبني على أسس منطقية لطبيعة العلاقة غير 
المستقرة بين الواقعة التي تم ملاحظتها في أثناء الممارسة المهنية » وبين 
الإطار المعرفي المرجعي أو القاعدة المعرفية الفهرسية لدى الممارس » وبالتالي 
فالسؤال المفاهيمي في إطار عملية التفكر ما هو إلا سؤال بحثي يمكن 
للإجراءات المنهجية أن تجيب عنه على نحو ما فيتأكد فرض ما أو يتم دحضه 


اللامركزية- الشراكة المجتمعية- مجالس الأمناء - رضا 
العملاء - الجودة والاعتماد - المحاسبية- التفاوض - 
التحالفات الاجتماعية 
المركزية- الرقابة - المتابعة 
المبادرات المجتمعية - الجهود الذاتية- التنمية المتكاملة 
التوعية- التنوير- الريادة - الإشعاع الحضاري - 
التحديث 


- فقد يفترض المعلم أن تكرار اندفاع أحد الطلاب في الإجابة عن 
أسئلته دون أن يسمح له هو نوع من السلوك غير المرغوب لأنه 
يخل بانضباط الصف » ومن ثم يجب العمل على " كفه " من 
خلال التجاهل المتعمد » أو من خلال تلازم الاستجابة له 
بالتخطيئ » ومن ثم يطرح على نفسه سؤالا مفاهيميا مفاده : إلى 
أي مدى يمثل التجاهل المتعمد أسلوبا فعالا لكف السلوك غير 
المنضبط بالصف ؟ 


-- وقد يَشرضن أن نلوك الطالت :يفثل لونا من الامتعراضن الذي يوئر 
على توزيع القوة واتجاهات التفاعل داخل جماعة الطلبة » ومن ثم 
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ينبغي التدخل بإحدى الوسائل لإعادة ضبط ديناميات ذلك التفاعل 
من جديد » ما يجعل سؤلا مفاهيميا مهما يطرح نفسه مفاده : ما 
مدى فاعلية استراتيجية التجاهل في الحد من التأثير السلبي 
للسلوك الاستعراضي على توزيع القوة وديناميات التفاعل 
الاجتماعي بين جماعة الطلبة ؟ 


- وقد يفترض أن اندفاع الطالب في الإجابة عن الأسئلة يمثل خرقا 
لقواعد الاتصال المطيقة داخل الصف » أو سوء اختيار لأسلوب 
التواصل » ما يستوجب إرسال رسالة رمزية له ولبقية الطلبة من 
خلال التجاهل أو التخطيئ المستمر » وهو ما يمكن التعبير عنه 
بسؤال مفاهيمي مضمونه : كيف يمثل التجاهل المتعمد رمزا دالا 
على رفض سلوكيات التواصل المخلة بالقواعد داخل الصف ؟ 


ويلاحظ على الأسئلة السابقة غياب الصيغ التي تتطلب إصدار أحكام 
قيمية خلقية » والتي تخرج عن التفسير المهني الموضوعي وتخضع لنسبية 
القبول الاجتماعي أو الشخصي . كما يلاحظ خلو صياغاتها من السؤال عن 
وقائع جزئية خاصة ., قد تجعل الإجابة عنها غير قابلة للتعميم في مواقف 
أخرى : 
- فلا يمكن افتراض أن إخفاق مجموعة التلاميذ التي تعلمت درسا في 
العلوم من خلال برنامج حاسوبي تفاعلي في اجتياز الاختبار العملي 
» مرده أن تعليم العلوم بالطريقة التجريبية الاستكشافية للمجموعة 
الضابطة كان أكثر أخلاقية !! ومن ثم يصاغ السؤال المفاهيمي 
البحثي على غرار : ما مدى أخلاقية تعليم العلوم بالبرامج الحاسوبية 
التفاعلية ؟ بينما السؤال المناسب هو : ما مدى ملاءمة برامج 
الحاسوب التفاعلية لتعلم العلوم الطبيعية التجرببية ؟ 
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- كما لا يمكن صياغة سؤال بحثي بقوم على افتراض نجاح 
المجموعة الضابطة في الاختبار العملي نتيجة ممارستها للتعلم 
الخبري المعتمد على الحواس مقارنة بتعلم المجموعة التجريبية من 
خلال الحاسوب .. على نحو : هل يعد تعليم العلوم بالطريقة 
الخبرية مقبولا في عصر الحاسوب ؟ بينما السؤال المناسب هو : 
إلى أي مدى تلبي برامج الحاسوب التفاعلية شروط التعلم الخبري 
الحسي التجرببي للمادة العلوم ؟ 


بيد أن تجنب الصياغات التي تتطلب أحكاما خلقية قيمية لا يعني 
استبعاد الأسئلة المفاهيمية البحثية المتعلقة بأخلاقيات ممارسة المهنة » بل على 
العكس ؛ ينبغي دائما إخضاع الممارسات للتفكر الخلقي : 


- فالتساؤل عن مدي أخلاقية استخدام " التوبيخ " المتكرر لكف سلوك 
التحدث دون إذن داخل الصف أثناء انهماك المعلم في الشرح » سؤال مفاهيمي 
مشروع تحتاج الإجابة عنه إلى " مبررات " منطقية لإقرار مفهوم "التوبيخ " » 
والتمييز بينه وبين مفاهيم أخرى لا أخلاقية مثل مفهوم "الإهانة " » أو مفهوم 
الؤذلال قاد : 


3 - أسلوب التمييز : 

قد ينشأ عن عمليتي: تحديد السياق والاستعمال » وصياغة سؤال المفهوم 
بروز مفهومين ( أو أكثر) يمكن أن تندرج الواقعة الملاحظة تحت واحد منها . 
في نظر الممارس المتفكر . ما يستوجب العمل على تحليلها بهدف التمييز 
بينها: 


ففي المثال السابق تتطلب الإجابة عن التساؤل بشأن أخلاقية التوبيخ 
المتكرر التمييز بين التوبيخ بوصفه أسلويا تريويا يهدف إل ى كف سلوك غير 
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مرغوب » وبين التوبيخ بوصفه عملا 'مهينا" و " مذلا" » لا يستند إلى مبرر 
أخلاقي » .. بل وحتى في استعمالنا ل (و) العطف بين كلمتي " مهين " و ' 
مذل " » ريما كان من الضروري جدا التمبيز بين المفهومين ؛ فرب موقف 
يتعرض له الفرد ويتسبب في إهانته » ولكنه لآ يكون بالضرورة مذلا له , 
استنادا إلى ما يمكن أن يحدثه الموقف من آثار في " صورة الذات " كما يرها 
صاحبها » وكما يراها الاخرون . ومن ثم قياس الواقعة الملاحظة عل ىكلا 
المفهومين للوقوف على مدى أخلاقيتها . 


ويمكن القول بأن وضوح مكونات القاعدة المعرفية لدى الممارس المتفكر 
عامل حاسم في نجاح عملية التمييز بين المفهومات المتشابهة » وأن بروز 
الخاصية " الفهرسية " لتلك القاعدة » في مقابل الطبيعة التبصرية للوقائع 
الملاحظة » كفيلان بجعل تصنيف الوقائع وردها إلى المفهومات الصحيحة أمرا 


ميسورا . 


فمدير المدرسة الذي يمتلك قاعدة معرفية فهرسية واضحة يستطيع 
التمييز بين مفاهيم متشابهة فى سياق الإدارة مثل : الإشراف 
701 :+ :ب» والمتابعة 7[ا1 1"011011718 ء والتفتيش 17157611011 » 


أثناء تفكره في ممارساته المهنية والوقائع اليومية الملاحظة : 


فقد يفترض أن تكرار ظاهرة الانتهاء من تنفيذ المناهج الدراسية قبل 
الموعد المحدد على مدى العامين الماضيين . مثلا . مردها ضعف نظام 
الإشراف التربوي » وأن عليه بصفته مديرا تنفيذيا لكافة المناهج الدراسية داخل 
مدرسته أن يكثف أسلوب زيارات المتابعة الصفية في العام القادم للحد من تلك 
الظاهرة . 
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وقد يصوخ سؤالا بحثيا مفاهيميا مفاده : كيف يمكن لزيارات المتابعة 
الصفية معالجة القصور الحادث في نظام الإشراف التربوي فيما يتعلق 
بالجدول الزمني لتنفيذ المنهج ؟ 


وهما متداخلان في إطار مهامه كمدير للمدرسة » ناهيك عن التمييز بينهما من 
جانب وبين مفهوم الإشراف التربوي من جانب آخر » خاصة وأن الزيارة 
الصشة الواخنة: قد تلط حاذلها مار المقهوفات القلائة + 


وبينما تتداخل دوائر الاختصاص بين عمل الموجه التربوي وعمل مدير 
المدرسة فيما يتعلق بإدارة وتنفيذ المنهج الدراسي » يجد الممارس المتفكر نفسه 
أمام ضرورة استخدام أسلوب التمييز » بالترافق مع أسلوب الحالات » إذ يتحتم 
التمثيل لكل مفهوم (إجرائيا ) بحالات نموذجية وأخرى معاكسة وثالثة افتراضية 
.. وهكذا في معرض التمييز بينهما . 

فمفهوم الإشراف التربوي أكثر امتدادا من الناحية الزمنية من مفهوم 
المتابعة ؛ فهو يبدأ قبل أن تبدأ عمليات تنفيذ المنهج الدراسي » من حيث 
التهيئة والتعريف بأهداف المنهج ومحتواه » وأنشطته » واستراتيجيات التعليم 
والتقويم المستخدمة » ومن حيث التدريب » وتوجيه عمليات تصميم مواقف 
التعلم » وإعداد البيئات المدرسية والصفية .. إلخ » وبنتهي بعد انتهائها من 
حيث تحليل نتائج التقويم » وإعداد التقارير التقويمية عن أداء كل عنصر » 
والتوصية بإتباع أساليب أفضل في التنفيذ لتجنب أوجه القصور .. إلخ 


بينما تبدأ المتابعة مع بداية عمليات تنفيذ المنهج ٠‏ وتنتهي بنهايتها » 
وتهدف إلى الاطمئنان إلى أن معدلات التنفيذ ( زمنيا ونوعيا ) مطابقة للجدول 
الزمني ومواصفات التنفيذ » والعمل على تدارك الخلل في التوقيت وبالكيفية 
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4 - أسلوب الحالات 


كما سبق ٠»‏ يساعد أسلوب الحالات في عملية التمييز بين المفاهيم 
المتشابهة أو المتداخلة » لكي يرد الوقائع الملاحظة ( الماصدقات ) إلى 
المفهومات التي تندرج تحتها » ومن ثم تتضح أوجه التمايز بينها بشكل إجرائي. 


وفي المثال السابق قد يكون مفيدا عندما يقوم مدير المدرسة بالتفكر 
قبل الممارسة 19/191101 276-70011178 ٠‏ أي تصور الإجراء الذي 
يخطط لاتخاذه في سبيل تحسين الممارسة المهنية ( تكثيف زيارات المتابعة 
الصفية لمعالجة القصور في نظام الإشراف ) .. قد يكون مفيدا أن يمثل لكل 
من مفهوم 'المتابعة الصفية " ومفهوم "الإشراف" بحالة نموذجية » حتى يميز 
بينهما على مستوى المفهوم وعلى مستوى ماصدقاته في الوقت ذاته . 


فإذا زار مدير المدرسة صفا لتعليم الرياضيات . مثلا . واطلع على 
موضوع الدرس فوجده غير مطابق من الناحية الزمنية أو الموضوعية للجدول 
الزمني لتنفيذ المنهج » فاتخذ قرارا بتعديل معدل الحصص الأسبوعية للمادة في 
الجدول المدرسي لتدارك الخلل ‏ وتوفير كافة الظروف والوسائل لتحقيق ذلك .. 
فهذه حالة نموذجية لمفهوم المتابعة . 


أما إذا أبدى أثناء زيارة المتابعة الصفية بعض الملاحظات الفنية على 
استراتيجية التعليم التى يتبناها المعلم لتنفيذ الدرس » أو على طريقة تنظيم البيئة 
الصفية . مثلا . فهو يمارس " الإشراف التربوي " بشكل أو بآخر » وان لم يكن 
مشرفا تريويا بالمعنى الوظيفي . 

بينما يمثل قرار مدير المدرسة بإحالة معلم الرياضيات إلى التحقيق 
عقب زيارة صفية اكتشف خلالها إخلالا جسيما بواجباته في متابعة الواجبات 
المنزلية » حالة نموذجية من مفهوم الرقابة أو التفتيش . 


.هاا 


وعلى ذلك » فإن مدير المدرسة مطالب بأن يتفكر في الممارسة التي 
يعتزم القيام بها لمعالجة المشكلة المتضمنة في الواقعة الملاحظة » وأن يتصور 
بشكل دقيق ما الذي ينوي عمله ؟ وتحت أي مفهوم يندرج ؟ وإلى أي مدى 
سيكون مجديا وفعالا ؟ وكلها أسئلة بحثية إجرائية في واقع الأمر كما سيتضح 
في المعالجة التالية : 


من الجزء السابق » يظهر بوضوح أن التفكير بالمفاهيم هو لب عملية 
التفكر في الممارسات المهنية » وأن تحليل المفهوم وتحديد خصائصه » يؤدي 
بالضرورة إلى وضوح التعامل مع الممارسات ؛ سواء من حيث التمييز بينها » 
أو من حيث التنبؤ بالآثار المترتبة عليها » لكن الأهم هو دور تلك العملية في 
استخلاص معارف مهنية جديدة » تعيد توصيف العلاقات بين المفاهيم المهنية 
والممارسات في صورة نظريات جديدة للفعل أو نماذج إرشادية مصغرة للبحث 
الإجرائي 1]012015105 


وقد تناولت الكتابات المهتمة بالبحوث الإجرائية لدى المعلمين العديد 
من النماذج النظرية الموجهة لتلك البحوث ٠‏ بيد أنها أجمعت على الدور 
المحوري للتفكر ضمن عناصر تلك النماذج وخطواتها » ما يجعل التفكير 
بالمفاهيم مهارة أساسية من المهارات التي تقوم عليها » وسوف نحاول فيما يلي 
استعراض نموذجين من أهم تلك النماذج وإبراز دور التفكير بالمفاهيم في كل 
خطوة من خطواتهما . 
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3-0 


ذج كولب للتعلم الخ ن خلال الممارسةه : 


يرى أصحاب اتجاه التعلم الخبري » ومنهم (كولب 010,1948>) ٠‏ أن 
الممارسة المتأملة أو المتفكرة ذات مسار دائري يبدأ بالملاحظة والتحليل 
للممارسات القائمة » ثم استخلاص وإعادة بناء المفاهيم » ثم ممارسة النشاط 
التجريبي على أساس المفاهيم المعدلة » ثم الانتهاء بخبرة واقعية متماسكة 
يمكن تعلمها (» وهذا ما يوضحه الشكل رقم (2) 


خبرة واقعية متماسكة 
1 عا 001 


15 220 2101 تتا 065 0 1176 ر 


استخللاص وإعادة بناء المفاهيم 
0 1-2 5112م 


شكل رقم ( 2) 
التعلم الخبري الدائري (نقلا عن كولب )12011948 


وفي هذا الشكل الدائري تصوير لفكرة النمو المستمر للخبرة المهنية ؛ 


اتبيه انير الفتيير :واعكياة لخو الريك القانة في القنير اليف هرة اخل 


10600 


1 - مرحلة نقد الممارسات الراهنة 


في هذه المرحلة تكون المعارف المهنية المتداولة بين الممارسين مستقرة 
إلى حد ما » وتحظى بقبول غالبيتهم » لكونها قد ثبتت فاعليتها وقابليتها 
للترجمة إلى ممارسات واقعية » إلي أن يستشعر بعضهم وجود مشكلة ما تعتري 
تلك المعارف على مستوى الأفكار » أو تعتري عمليات ترجمتها وتنفيذها » وقد 
يكون مصدر الشعور بوجود المشكلة هو تلك المعلومات الواردة من ممارسين 
آخرين » أو من الطلاب أنفسهم » أو من إدارة المدرسة » أو حتى من أولياء 
الأمور . أو أن يكون نابعا من خبرة مهنية سابقة » أو نتيجة تكون عادة مهنية 
لدى الممارس تجعله دائم الشعور بان ثمة شيء ما يحتاج إلى المراجعة . 


وتعد الملاحظة 0656157261058 من أهم وسائل جمع المعلومات 
حول المشكلة التي تعتري الممارسة الراهنة » ذلك أن تحديد المشكلة يتعلق 
بالأداء 110023206م الذي يؤديه المعلم وما إذا كان متسقا مع المعارف 
التي يمتلكها أو الأفكار والمعتقدات التي يؤمن بها في داخله » والتي تنعكس 
بالطبع على هذا الأداء » و بالتالي فهناك تركيز أكثر على السلوك الذي 
يسلكه . 

وهنا تكمن الصعوية ؛ إذ أن على الممارس أن يخرج خارج الحدث 
ويلاحظ أداءه بشكل نقدي » وكأنه ممثل مسرحي وناقد مسرحي في ذات 
الوقت » الأمر الذي يفضل معه اللجوء إلى الملاحظة بالمشاركة » أو 
الاعتماد على أحد من زملاثه ليقوم بدور الممارس الظل 51800160 


عتاعدع011» . 


ويتضح دور التفكير بالمفاهيم في هذه المرحلة من خلال الانتقال من 
مستوى الممارسة الآلية : حيث ملاحظة الوقائع اليومية للممارسة المهنية : 
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وتقييم نتائجها باستمرار في ضوء ما هو متوقع وما درجت عليه العادة المهنية ( 
المعرفة المهنية اليومية المتواترة )» إلى مستوى الممارسة التفكرية الواعية 
عمعناء1852 176اء121 حيث مقارنة الوقائع المهنية ونتائجها بالإطار 
المفاهيمي أو القاعدة المعرفية المهنية الفهرسية للممارس المتفكر ٠‏ للاطمئنان 
على مدى الاتساق بينهما » ومن ثم الوقوف على مواضع الخلل أو عدم 
المطابقة بين المفهوم وماصدقاته » كما يظهر بالشكل رقم ( 3 ) 


© القواعد المعرفية المهنية الفهرسية 
3 
١‏ 
3 


م 


وريم | وص صم 


ديعم 


الوقائع (الماصدقات ) 


شكل رقم ( 3) 


وبلاحظ أن عملية التفكير بالمفاهيم في هذه المرحلة » تشبه المسح 
8 بواسطة الواقعة الملاحظة لكافة القواعد المعرفية المحتملة في 


2ظ16 


نطاق السياق السحدن لتلك الممازبية المهدية ».بحقا من الفاعدة الت قتطايق 
معي (نطايفة المقامع #الماضدفات ) كبا فرطم الشكل رفم( ) ومن قم 
يتم تعريف الواقعة معرفيا » وهو ما يقابل مرحلة تحديد السياق في منهج 
فيل النفيوينات الذى سنقتك الإشتارة إليه. . 


فمثلا : إذا لاحظ معلم العلوم من إجابات التلاميذ في الاختبارين 
الشهريين السابقين أن لدى أغلبهم أخطاء في أسئلة التعليل » بالرغم من 
تركيزه في الفترة الأخيرة على هذا النوع من الأسئلة » واكثاره من ضرب 
الأمثلة التوضيحية ٠‏ فقد يراجع نفسه بشأن استراتيجية التدريس التي يتبعها » 
وببدأ في التفكر بشأن مدى فاعليتها » مستندا على استنتاج بسيط مفاده أن 
الأمر متعلق بطريقة التدريس وحدها » أي أنه قد حدد (السياق) أو القاعدة 
المعرفية التي تتضمن (المفهوم ) المناسب » والذي تمثل الواقعة الملاحظة 
واحدة من (ماصئقاته ) أو حالة من حالاته . 


القواعد المعرفية المهنية الفهرسية 


شكل رقم ( 4) 
يوضح عملية مسح للقواعد المعرفية بواسطة الواقعة الملاحظة وتحديد 
السياق المعرفي والمفهوم الذي تمثل الواقعة حالة من حالاته 
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واذا لاحظ معلم الحساب بالمرحلة الابتدائية أن معظم تلاميذه 
يخطئون في المسائل الحسابية الكلامية في الواجبات المنزلية وفي الاختبارات 
التحريرية » بالرغم من تأكده أكثر من مرة أنهم يستطيعون حلها أثناء 
الحصص ٠»‏ فقد يبدأ في مراجعة مستوى التلاميذ في اللغة العربية بفرض أنهم 
لا يستطيعون قراءة المسائل ومن ثم لا بفهمونها » وقد يراجع استراتيجية 
التعليم التي يتبعها بفرض أنها غير فعالة » أو يراج ع أسلوب وضع 
الاختبارات بوصفه السبب في إخفاق التلاميذ . . بمعنى أنه سيمسح القواعد 
المعرفية الفهرسية لديه بحثا عن تلك التي تتضمن المفهوم المناسب الذي 
تمثل الواقعة واحدا من ماصدقاته . 


2- مرحلة الملاحظة و التحليل 

وفي هذه المرحلة يركز الاستقصاء على جانب معين من جوانب 
الممارسة الراهنة في كل مرة » وعندئذ يمثل النجاح في تحديد الجانب المشكل 
من الممارسة حافزا للممارس لكي يجمع المزيد من المعلومات من خلال 


وتقابل هذه المرحلة مرحلة صياغة سؤال المفهوم في منهج تحليل 
المفهومات » بناء على افتراض معين بشأن العلاقة بين الواقعة الملاحظة ( 
الماصدق ) وبين القاعدة المعرفية المهنية بما تتضمنه من مفاهيم . 


ففي المثال الخاص بإخفاق التلاميذ في حل أسئلة التعليل في 
اختبارات مادة العلوم » استطاع المعلم بسهولة أن يحدد السياق الذي تقع 
الواقعة الملاحظة في حدوده ألا وهو "استراتيجيات التعليم " » ومن ثم ققد 
شرع في مراجعة الواقعة أو الماصدق متمثلا في: '""" ( الإخفاق في التعليل 
) . وه وكما نلاحظ يمثل حالة عكسية . على المفاهيم المتضمنة بالقاعدة 
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تحته » أو بتعبير آخر + بحثا عن المفهوم الذي ينطبق على الماصدق . 


ومع بذل قليل من الجهد في مراجعة أدبيات تعليم العلوم » يستطيع 
المعلم أن يتوصل إلى كون استراتيجيتي " التعلم بالاكتشاف " و " حل 
المشكلات " . مثلا . هما أنسب الاستراتيجيات لتعلم مهارة التفسير والتعليل » 
عوضا عن استراتيجية الإلقاء والعرض التي يتبناها .» وعلى ذلك بيدأ في 
طرح التساؤل حول " مدى فاعلية استراتيجية التعلم بالاكتشاف . مثلا . في 
تحسين مهارة التعليل والتفسير في مادة العلوم لدى التلاميذ ؟ " 


أما في المثال الخاص بعدم قدرة التلاميذ على حل المسائل الكلامية 
» فقد يضع المعلم مجموعة من الاحتمالات تتعلق بالسياق الذي تقع الواقعة 
لاستبعاد الاحتمالات غير المرتبطة » كأن بقارن مستوبات تحصيل التلاميذ 
في اللغة العربية بأقرانهم في مجموعات أخرى ٠‏ أو بقارن أداءاتهم في اختبار 
موحد في الرياضيات مع أداءات مجموعة مناظرة يقوم بتدريسها معلم آخر » 
أو يعد صورتين من اختبار الرياضيات إحداهما تتضمن مسائل كلامية 
والأخرى لا تتضمن ويطبقهما على نصفي مجموعة التلاميذ .. وغيرها من 
أساليب الاستقصاء للوقوف على السياق الذي يتضمن موضع الخلل . 


وبقليل من الجهد » ريما توصل المعلم إل ىكون ( سياق ) تعليم 
اللغة العربية » وليس سياق ( تعليم الرياضيات ) هو السياق الذي تقع الواقعة 
ضمن نطاقه » وأن المفهوم المناسب في إطار هذا السياق والذي تمثل 
الواقعة حالة عكسية من حالته هو مفهوم " الاستيعاب القرائي " » وبالتالي 
يكون الافتراض المناسب هو أن " تطبيق استراتيجيات تحسين الاستيعاب 
القرائي في اللغة العربية يؤدي إلى تحسن قدرة التلاميذ على فهم المسائل 
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الحسابية الكلامية وحلها " . وعليه فقد يصوغ سؤاله البحثي ليكون : ما مدى 
فاعلية استرتيجيات تحسين الاستيعاب القرائى فى تحسين مهارة حل المسائل 
الكلامية فى مادة الحساب ؟ 


3 - مرحلة استخلاص و إعادة بناء المفاهيم 


يستند العمل خلال تلك المرحلة على نقد النموذج السائد في برامج 
التنمية المهنية التقليدية » إذ تعتمد تلك البرامج التقليدية على كون القائمين على 
تنفيذها بمثابة الاختصاصين الذين يتم اللجوء إليهم دائما لإصلاح أعطال 
الأجهزة أو المرافق » أو ما يسمى بنموذج ( 16 11 ) وعندئذ تكون مهمة 
تشخيص العطب وإصلاحه قائمة على عنصر خارجي ؛ أما ما يجرى في 
نموذج ( كولب ) القائم على التفكر فهو مختلف . إذ تأتي المساعدة من الداخل 
أو من الممارسين أنفسهم » من خلال التقويم الذاتي للأداء » وملاحظته بشكل 
ناقد » وتشخيص أسباب المشكلات والعمل على تجنبها فيما بعد . 


وفي هذه المرحلة يكون الممارس المتفكر مستعدا لإعادة التفكير بشأن 
أساليب أداء ريما كان قد رفضها من قبل ٠‏ أو البحث عن أساليب جديدة تتسم 
بوضوح العلاقة بين الأفكار وبين النتائج المترتبة على تطبيقها » وقد يقوم 
بتطوير فروض بحثية جديدة للتفسير أو إعادة تسمية المشكلة وعنونتها 


011 ططع1طا10م . 


وأيضا في هذه المرحلة يستمر التفكير بالمفاهيم » ولكن بصورة عكسية 
» من خلال البحث عن الممارسات (الماصدقات ) المناسبة للمفهومات الجديدة 
» بناء على الإجابة التي تم التوصل لها عن سؤال المفهوم . وهو ما يتضح من 
الشكل رقم ( 5 ) 
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القواعد المعرفية المهنية الفهرسية 


شكل رقم ( 5 ) 
يوضح عملية إعادة بناء المعرفة المهنية نتيجة تعديل الممارسات 


وتقابل تلك المرحلة في نموذج ( كولب ) أسلوب تحليل المفاهيم عن 
طريق الحالات » فكما في المثال السابق الخاص بتفكر مدير المدرسة قبل 
تجريب الممارسة المعدلة 1562160602 216-81300128 » تتضمن مرحلة 
استخلاص (إعادة بناء المفاهيم تصورا للإجراء الذي يخطط لاتخاذه في سبيل 
تحسين الممارسة المهنية ( تكثيف زيارات المتابعة الصفية لمعالجة القصور في 
نظام الإشراف ) .. والتمثيل لكل من مفهوم 'المتابعة الصفية ' ومفهوم 
'الإشراف" بحالات نموذجية » حتى يميز بينهما على مستوى المفهوم وعلى 
مستوى ماصدقاته في الوقت ذاته » مما يفيده في اتخاذ القرار المناسب بشأن 
تجريب الممارسة المعدلة . 
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وفي المثال المتعلق بتنمية مهارة التعليل في مادة العلوم » يكون على 
المعلم أن يتصور . قبل الشروع في التنفيذ والممارسة .كيف سيوظف استراتيجية 
التعلم بالاكتشاف لتحقيق الهدف ٠‏ معيدا بناء معرفته المهنية اليومية في صورة 
نظرية جديدة للفعل ٠‏ أو نموذج إرشادي للممارسة المهنية مفاده أن " الإجراءات 
والممارسات 1» 2 » 3 . مثلا . هي حالات نموذجية لممارسة استراتيجية التعلم 
بالاكتشاف ومن ثم تحسين مهارة التعليل لدى التلاميذ ' . 


4- مرحلة التجربب النشط 


تنتهي مرحلة إعادة بناء المفاهيم بتطوير نظريات جديدة للفعل( معارف 

مهنية جديدة ) وصياغتها في شكل فروض ٠‏ فمثلا قد يؤدي التحليل الناقد 

والملاحظة إلى التقرير بان المزيد من الضبط يؤدي إلى عدم الانضباط » أو أن 

شرة الأمثلة المضروبة تضعف الصلة بالمعلومة الأصلية » أو أن زيارات 

المتابعة الصفية تؤدي إلى انتظام الجدول الزمني لتنفيذ المنهج .. إلخ » وعندئذ 
يكون لزاما على الممارس أن يختبر تلك الفروض تجرببيا 


وبؤدي تطبيق الممارسة وفقا لنظريات الفعل الجديدة ( المعارف المهنية 
الجديدة ) إلى مزيد من المعلومات التي تحتاج إلى تحليل ومقارنة مع تلك التي 
تم استخلاصها في المراحل السابقة » وبالتالي إلي إصدار حكم بشأن فاعليتها 
- أي النظرية الجديدة - في تحقيق أهدافها عند التنفيذ . 


وتمثل هذه المرحلة اكتمال حلقة وبداية حلقة أخرى » فالخبرة الجديدة 
تنتج نسقا متجددا من الخبرات والتعلم» ويتكون لذلك اتجاه نقدي لدى الممارس 
يدفعه باستمرار إلى اختبار ممارساته وتأملهاء وتزداد خبرته كلما ازدادت مهارته 


حدة وتركيزا. 
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يتكون هذا النموذج من خمس خطوات تتشكل في دائرة يقع التفكر في 
مركزها كما يوضح الشكل رقم ( 6 ) : 


البحث الإجرائي 


تنفيذ الإجراءات وجمع 


البيانات وتحليلها 


إعداد خطة تنفيذ 
الإجراءات 


شكل رقم ( 6 ) 
نموذج الخطوات الخمس للبحث الإجرائي نقلا عن (الحكيمي 2004) 


1 - تحديد مشكلة البحث وصياغة السؤال البحثي : 

وبالرغم من أن الخطوات الخمس تبدو متتالية » فإنها في الواقع ليست 
كذلك , حيث يقع التفكر في مركزها » وإليه يرجع الممارس الباحث في كل 
خطوة من خطوات النموذج » وقد لا يرجع الممارس الباحث دائما إلي نفس 
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الخطوة » وانما قد يعود إلى خطوة سابقة إذا اقتضى الأمر » فالتفكر بمثابة 
عملية تغذية راجعة لكل منها . 


وفيها يقوم الباحث باختيار مشكلة ذات أولوية تتطلب حلا » يصوغها 
علي هيئة سؤال بحثي ذو أهمية في عمله » وكغيرها من خطوات النموذج » 
يمثل التفكر لب هذه الخطوة » وإن كان توقيته فيها يواكب الممارسة ويعقبها 
0 م212010 2056 2 02)؛: حيث تمثل وقائع الممارسة موضوعا 
للملاحظة » ومن ثم مقارنتها بالمفاهيم النظرية للوقوف على مدى اتساقها معها 
»الأمر الذي يفضي في نهاية تلك المرحلة إلى تحديد موضع الخلل و 


تشخيصه في صورة افتراض أو سؤال بحثي . 


وربما كان نموذج الخطوات الخمس . المتأثر ب (جون ديوي ) . أكثر 
ميلا إلى دمج مجموعة مركبة من العمليات في الخطوة الواحدة » خاصة إذا 
حاولنا تلمس ملامح منهج تحليل المفهومات فيه » حيث يمكن تفكيك تلك 
الخطوة إلى عمليتين متتاليتين : 
- الأولى تحليلية تبدأ بوقائع الممارسة الخاضعة للملاحظة وتنتهي 
بالمفهوم النظري وفيها يقوم الممارس الباحث بالعمليتين الفرعيتين 
التاليتين : 

أ- يصنفف الواقعة الملاحظة وفقا للسياق المعرفي 
المهني أو القاعدة المعرفية الفهرسية التي تنتمي إليها 
( تحديد السياق ) . 

ب- ثم يبحث عن المفهوم المعرفي المهني المناسب داخل 
السياق » والذي تمثل الواقعة حالة من حالاته 
النموذجية أو العكسية ( أسلوب التمييز + أسلوب 
الحالات) . 
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- والثانية تركيبية تتضمن صياغة فرض يتعلق بالخلل بين الواقعة 
الممارسة والإطار المفاهيمي المعرفي » ومن ثم صياغة سؤال 
بحثي ( سؤال المفهوم ) يحتاج إلى إجابة . 


فمثلا : إذا قرر معلم أن يجري استقصاء حول ظاهرة حصول نسبة 
غالبة من تلاميذه على الدرجات النهائية في الاختبارات التحريرية » بالرغم من 
معرفته بتواضع مستوى فهمهم واستيعابهم للمادة من خلال المناقشات 
والاختبارات العملية والتطبيقات + وبالرغم من مراعاته للمواصفات الفنية في 
وضع الاختبارات التحصيلية وتقنينها . فغنه يتوجب عليه أن : 
- يحدد السياق المعرفي الذي تقع تلك الواقعة المهنية الملاحظة كين 
دائرته » وهو سباق "التقوبم التربوي " . 
- يحدد المفهوم المرجعي الذي تمثل واقعة "عجز الاختبارات 
التحصيلية عن التمبيز بين مستوبات التعلم الحقبقي لدى التلاميذ " 
حالة معاكسة له » ألا وهو " التعلم الحقيقي ١‏ ح41/1/61:11/ 
8 05 
- يميز بين مفهوم "التحصيل 401116167116711 " » ومفهوم " التعلم 
الحقبقي" وببحث عن الحالات النموذجية (الماصدقات ) من بين 
أنناليية: واتواخ انوي الت تقلين كل فنا + ونتوضل الى إن ؟' 
التقييم السياقي المستند إلى الأداء لماحده 001 2 " 
11 158015600 12677/01711016 هو المناسب لتقييم 
التعلم الحقيقي . 
- لشي فركسا حصن فنه السلاقة المتطقية بيخ الممارسة الحالية 
وبين المفهوم المرجعي مفاده أن : استخدام الاختبارات التحصيلية 
يتعارض مع مفهوم التقييم السياقي ٠‏ ولا يقيس التعلم الحقيقي . 
- يصوغ سؤالا بحثيا مفاده : ما مدى فاعلية أساليب التقييم المستند 
إلى الأداء في التمييز بين مستوبات التعلم الحقبقي لدى التلاميذ ؟ 
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2- تكوين معرفة كافية حول موضوع البحث : 


وفي هذه الخطوة يقوم الباحث بدراسة متعمقة للأدبيات التربوية 
المتصلة بموضوع أو مشكلة البحث لتساعده علي الوصول إلي فهم عميق 
لموضوع البحثء. ويشمل ذلك دراسة الأبحاث السابقة ذات الصلة بموضوع 
البحث . 


ويلاحظ على هذه الخطوة . أيضا . أنها مركبة من عمليتين فرعيتين من 
التفكر أو التفكير بالمفاهيم على مستويات وتوقيتات متعددة : 
- أولى تلك العمليات تمثل استمرارا للتفكر عقب الممارسة 2056 
0 ©ع13010م » حيث يستمر البحث على المستوى 
المجرد في العلاقات بين المفاهيم والممارسات موجها بسؤال 
المفهوم الذي صيغ في الخطوة السابقة » في حركة مكوكية بين 
القواعد المعرفية المهنية المرجعية (الأدب التربوي ونتائج البحوث 
العلمية في المجال. .إلخ ) » وبين المعرفة المهنية اليومية المباشرة 
لدى الممارس الباحث ( العادات المهنية المنقولة أو المكتسبة) 
والتي تمثل مشكلة البحث جزءا منها » وصولا إلى أفضل 
الممارسات الممكنة ( الحالة النموذجية للمفهوم ). 
- والثانية تمثل بداية للتفكر قبل الممارسة 2 ع06]ع2132 عط 
0 ء»: حيث يتصور الممارس الباحث مجموعة 
الإجراءات العملية (الممارسة المعدلة) المحققة للمفهوم النظري » 
والآثار المترتبة على تطبيقها » ومدى اقترابها أو ابتعادها عن 
المفهوم . 
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ففي المثال السابق الخاص بالتقييم » يحاول المعلم من خلال 
ستعراض أدبيات التقييم المستند إلى الأداء أن : 
- يقارن التقييم السياقي المستند إلى الأداء الذي يقيس التعلم الحقيقي 
( المعرفة المهنية المرجعية ) » بالاختبارات التحصيلية التي تقيس 
التحصيل والتي اعتاد تطبيقها في الممارسة الحالية ( معرفة مهنية 
مكتسبة بالتعود ) » من حيث الهدف والأساليب والفنيات .. إلخ 
- يتوصل الى أنسب الممارسات التقويمية التي تمثل حالة نموذجية 


3- إعداد خطة للتغيير ولجمع البيانات: 


والبيانات بما يتفق وطبيعة السؤال البحثي - موضوع الدراسة . 


ويلاحظ أن عملية التفكر القبلي في الممارسة المعدلة تكتمل في هذه 
الخطوة بوضع تصور إجرائي لما ستكون عليه » وللنتائج التي ستترتب عليها » 
أي تصور الحالة النموذجية ( الماصدق ) التي سوف يتحقق بها المفهوم 
المراد تكريسه ؛ وتصور الكيفية التي ستتم بها عملية المراجعة المستمرة ( 
الملاحظة ) لذلك التطابق بينهما أثناء الممارسة الفعلية التجريبية . 


وهذا ما يجعل المعلم في المثال الراهن قادرا على وضع التصميم 
التجريبي والخطة الإجرائية لاستبدال التقييم المستند على الأداء بالاختبارات 
التحصيلية » فيحدد نواتج التعلم المستهدفة ‏ 1601711118 1711671060 
65 ويعد بناء عليها مجموعة من المهام والمشروعات الأدائية التي 
تقيم مدى تعلم تلاميذه بصورة سباقية تحاكي مواقف الحياة الحقيقية » كما يعد 
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أدوات الملاحظة » ويتخير أساليب تحليل البيانات التي تمكنه من تقييم مدى 
فاعلية الممارسة الجديدة . 


4- تنفيذ الإجراءات وجمع البيانات وتنظيمها وتحليلها وتفسيرها: 


وهنا يقوم الممارس الباحث بتطبيق الإجراءات (الممارسات المعدلة ) 
التي صممت لإحداث التغير» والعمل علي معرفة أثر تلك الإجراءات » وقد 
يستخدم الباحث في هذا الصدد الاستبانات أو المقابلات أو بطاقات الملاحظة 
أو تحليل الوثائق .. أو غيرها من أدوات جمع المعلومات » أو حتى مجموعة 
متآزرة منها » ثم يقوم بتنظيم البيانات بطريقة مختارة نساعد علي تحليلها 
وتفسيرها والتفكر فيها من اجل مساعدته علي طرح البدائل . 


وفي هذه الخطوة تبدأ عملية التفكر أثناء الممارسة المعدلة 0172© 
0 م13010م » حيث تصبح الممارسة موضوعا للملاحظة والتقييم 
أثناء حدوثها » ويجري باستمرار وبصورة متكررة رد الماصدق إلى المفهوم 
ومقارنته به والعكس ٠»‏ بغية التوصل إلى علاقة منطقية أشبه بالاقتران الشرطي 
بين المفهوم المعرفي المهني وبين أفضل الممارسات التي تحققه . 


5- كتابة تقرير البحث : 


وهنا يوثق الباحث النتائج التي توصل إليها في حل المشكلة التي 
واجهته بهدف تنظيم أفكاره وإشراك الآخرين بنتائج بحثه إذا رأى ذلك . حيث 
تتحفق لديه من خلال التجريب والملاحظة صورة قابلة للتعميم من العلاقة 
المنطقية التي تريط المفهوم المعرفي المهني بالممارسة التي تحققه » والتي 
تستند إلى كلا الظهيرين النظري المرجعي والتطبيقي ٠‏ أو ما نسميه ب " النموذج 
الإرشادي الجديد للممارسة" أو 'نظرية جديدة للفعل " . 
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تمثل خطوة تحديد وصياغة عبارة المشكلة ‏ 01 ]513661062 
6 إحدى الصعويات المنهجية والمهارية التي تواجه الباحثين 
الأكاديميين والممارسين الذين يقومون بالبحوث الإجرائية على حد سواء » نظرا 
لما تتطلبه من قدرة على الانتقال من مستوى الماصدقات ( المشكلات التي 
يلاحظونها ) إلى مستوى المفهومات » والعكس » ولما تستلزم من قدرة تعبيرية 
على صوغ العلاقات المنطقية بين المتغيرات في صورة لغوية واضحة المعنى . 


وتعد أغلب بحوث الرسائل الجامعية » ومشروعات التطوير وغيرها من 
الممارسات البحثية » بمثابة استجابة لوجود المشكلة 623560 12ء1طمط 
65 وعلى الرغم من الصلة الواضحة بين عبارة المشكلة وبين 
ميرواك إجزام النكه عفان طبع الؤقلة تتلل ين واصيفة لذن العكرين إلى 
حد بعيد ؛ ولا تحظى العمليات التي تتم خلال صياغتها بالاهتمام الكافي من 
البحث » ويعتمد الأمر سواء لدى الباحثين المخضرمين أو المبتدئين على كون 
مفهوم " المشكلة " مفهوما بديهيا لا يحتاج إلى توضيحء وأن اكتساب الخبرة 
العملية في ممارسة البحث أكثر أهمية من البحث في معنى مفهوم " المشكلة " 
وتحليل عملياته. 


مفهوم المشكلة البحثية والإطار المساند له : 

والواقع أن تحليل مفهوم 'المشكلة " يعد أمرا ضروريا خاصة وقد سادت 
تصورات سلوكية غاية في التبسيط لذلك المفهوم من قبيل أن " صياغة المشكلة 
هي شكل من أشكال التساؤل 5612661226 11216110821196 عن طبيعة 
العلاقة بين متغيرين" .. وغيرها من التعاريف التبسيطية الشائعة (7) !! 


1/5 


وما نود التأكيد على خطورته في هذا المقام هو شيوع ذلك التصور 
غير المنطقي لطبيعة عبارة المشكلة » والميل إلى صياغتها لدى كثير من 
الباحثين في صورة سؤال ٠‏ بينما هي في حقيقتها بناء منطقي متماسك يصلح . 
كما يقرر ( كلين و كلارك 2000 ,1121© ©*» ©6هذ© ) . لأن يكون منطلقا 
10 لتلتتوليد الأسئلة البحثية » و لكنه ليس سؤالا في حد ذاته . () 


والمشكلة البحثية ليست شيئا موجودا في الطبيعة » بل هي تصور 
عقلي للعلاقة بين مجموعة الأفكار والمفاهيم ينشئ حالة من عدم الوضوح (كما 
هي الحال في المشكلات المعرفية ) » أو حالة غير مرغوبة من عدم الرضا أو 
عدم الارتياح (كما في المشكلات الاجتماعية والنفسية ) » أو ينشئ حالة من 
الصراع أو التناقض الذي يعوق مسار الظاهرة أو النظام ( كما في المشكلات 
العملية ) .. ومن ثم تتأثر عملية تحديدها وصياغتها بالخلفيات المعرفية » 
والقيم » والممارسات التي لدى الباحث » أكثر مما تتأثر بوقائع العالم الطبيعي . 


ولا يمكن تحديد المشكلة بوضوح بمعزل عن الإطار المفاهيمي لها 
1310610116 60121مء002©) » فالباحث لا يمكن أن يبحث في المشكلة 
من كافة جوانبها في آن واحد » بل يحتاج إلى إطار نظري 1هع12601]1 
11/01:1 ( تصور شامل لطبيعة الظاهرة وعناصرها المتفاعلة) » و إلى 
بنية منطقية 51]11010]016 1081031 ( صورة مجردة للعلاقة المنطقية بين 
المفهومات الرئيسة ) يساعداه على إدراك الزوايا ووجهات النظر المتعددة لتلك 
المشكلة » ويهذا المعنى يمثل تحديد الإطار المفاهيمي خطوة مهمة نحو كل من 
: التوضيح ( استبعاد المنظورات والعوامل المسببة للغموض ) » ونحو شحذ 
التفكير وتوجيهه في الوقت ذاته . 


والإطار النظري هو الظهير الفلسفي ء أو النظرية العلمية » أو 
مجموعة التصورات والعلاقات بين المفاهيم التي تفهم المشكلة في إطارها » ما 
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يؤدي إلى صوغها » ويؤدي في الوقت ذاته إلى حلها » وقد يكون الإطار 
النظري أحيانا على درجة عالية من الشمول والعمق ( كما هي الحال في 
الخلفيات الفلسفية الكبرى ). أو يكون محددا بحدود التخصص أو الزمان 
والمكان » كما أنه يتنوع تنوعا كبيرا من حيث الشكل. 


فإلى جوار نظريات علم اجتماع التربية » وعلم النفس التربوي » 
واقتصاديات التعليم » والإدارة التربوية .. وغيرها » هناك مستوى أبسط من 
الأطر النظرية التي قد لا ترقى إلى مستوى النظريات بالمعنى الكامل » ويمثل 
هرم ( ماسلو ) لتصنيف الحاجات الإنسانية مثالا لتلك النماذج 1001©15// 
الذي ككو عاديا تفن تسوية تود تاهيه وكنا وبخل النتكتي 
الاعتدالي الجرسي 0101176 513260 8111 مثالا نموذجيا آخر لتلك النماذج 
النظرية شائعة الاستخدام في فهم وتحديد مشكلات التحصيل . 

ومن الأهمية بمكان أن نتنبه إلى ضرورة فهم " مفهوم النظرية 2 " 
أمء 0026 (إ1مع16' أولا لكي نفهم كيف يعمل الإطار المفاهيمي المساند 
لعبارة المشكلة ؛ فالنظرية من حيث هي تصور " درامي ' للعلاقة بين مجموعة 
الحقائق والمفاهيم والمبادئ والقوانين في مجال معرفي معين » تستند إلى ظهير 
فلسفي توجه ذلك التصور من حيث النظر إلى الوجود والإنسان والمعرفة » 
وتصف في ضوء ذلك الظهير كيف تنشأ الظواهر وكيف تتفاعل مكوناتها 
وعناصرها » ومن ثم تفسر تلك الظواهر وترد النتائج إلى أسبابها . 


وعلى ذلك تظل النظرية مجرد محاولة للوصف والتفسير موجهة 
بظهير فلسفي معين » ترادفها محاولات ( نظريات ) أخرى منطلقة من خلفيات 
فلسفية مغايرة » ويظل معيار المفاضلة هو القدرة على وصف وتفسير أوسع 
دائرة ممكنة من الظواهر » وأيضا يظل للظاهرة في كثير من الأحيان أكثر من 
وصف وأكثر من تفسير من مناظير نظريات متعددة الخلفيات . 
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وعندما يتصدى الباحث لدراسة مشكلة ما » يصعب القول بأن اختياره 
لها لم يكن موجها بنظرية ومن ثم موجها بخلفية فلسفية » كما يمصعب تصور 
أنه عندما يصوغ عبارة المشكلة ينطلق من منظور وضعي صرف مجرد من أية 
فروض نظرية مسبقة كما يزعم أصحاب الاتجاهات الوضعية في البحث . 


فمؤيدو الرأي القائل بوجود صلة منطقية بين مناهج البحث وبين 
الخلفيات الفلسفية من أنصار الاتجاه ضد الوضعي 051109715593م 0]1لى » 
يؤمنون بتهافت الاتجاه الوضعي البرجماتي حول جعل الواقع المعاين للظاهرة 
معيارا للحقيقة ومصدرا وحيدا للمعرفة » وحول تحرر الباحث من أية خلفيات 
نظرية أو فلسفية سابقة حال تصديه لفرض الفروض أو صوغ عبارة المشكلة » 
خاصة في البحوث الكيفية » وعلى ذلك فإنهم (أنصار الاتجاه ضد الوضعي ) 
يرون في أسبقية تبني الإطار النظري المفاهيمي قبل التصدي لصوغ عبارة 
المشكلة ضرورة منهجية لا تنازل عنها .* 


ولعل في التنبيه إلى كون مفهوم " البحوث العلمية القائمة على مشكلة 
وعطعموعوع1 لعققط -76051612 " هو أحد المفاهيم الوظيفية ذات 
الخلفية الفلسفية البرجماتية » ما يساعد في استجلاء الأسباب وراء انتشار 
نموذج البحث الوضعي 153120185172 156562161 20510176 في العلوم 
الاجتماعية والإنسانية » وهو الذي يفترض أن البحث العلمي الموجه بالمشكلة 
إنما يستهدف إصلاح 11138 الخلل الوظيفي أو البنائي الذي أصاب النظام 
حتى يستعيد حالة الاستقرار والتوازن من جديد . بينما يقل استخدام المنهجيات 
ضد الوضعية ( ذات الطبيعة الكيفية غالبا ) بدعوى ضعف الموضوعية 
والانحياز المسبق من قبل الباحث . 
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علاقة المشكلة بالخلفيات الفلسفية ومنهج البحث : 


ونظرا للأهمية البالغة التي تحظى بها علاقة نماذج البحث الوضعية 
وضد الوضعية بالخلفيات الفلسفية » وما لتلك العلاقة من تأثير فى تحديد 
الإطار المفاهيمى لعبارة المشكلة البحثية » فسوف نتوقف قليلا عند هذه النقطة 


ففي أقصى درجات المنهجية الوضعية », عند الحد الفاصل بين العلوم 
الطبيعية التجريبية والعلوم الاجتماعية ذات النزعة المتشبهة بالعلوم الطبيعية » 
تمثل مقولات الفلسفة الواقعية بشأن الوجود المادي المتعين » والمعرفة الحسية 
الاجتماعية والإنسانية » حيث تصاغ المشكلات البحثية بوصفها علاقة تأثير 
وتأثر بين عوامل بعضها مستقل والأخر تابع . في إطار المنهج الوضعي 
الإمبربقي , التجرببي غالبا . 


وتمثل مقولات البرجماتية بشأن الوجود المادي المتغير » وسعي 
الإنسان على تنوع قدراته وما بين أفراده من فروق إلى التكيف دائما مع ذلك 
التغير » واكتساب الخبرة وتطبيق المعارف لتحسين الحياة .. كلها تمثل أفكارا 
موجهة لنظريات الفعل الاجتماعي ( وعلى رأسها البنائية الوظيفية » 
والظاهراتية » والتفاعلية الرمزية) حول بناء الأفراد لمجتمعاتهم بأفعالهم تلبية 
لاحتياجاتهم » وموجهة لنظريات علم النفس السلوكية » ونظريات السياسة 
الليبرالية » ونظريات الاقتصاد الرأسمالية » حيث يصف الباحث الاجتماعي أو 
الاقتصادي أو السياسي ظواهره ويفسرها في ضوء مفاهيم : الحرية » والتكيف » 
والفردية » والمنافسة , والتعددية .. إلخ » ويصوغ عبارات مشكلاته البحثية في 
ضوء نموذج النظام متكامل العناصر على تنوعها » الساعي دائما إلى 
الاستقرار والاتزان » معزيا المشكلة إما لخلل في تأدية النظام لوظائفه » أو 
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لغياب النظام الملائم لتأدية وظيفة استجدت . منتهجا نهجا إمبريقيا وضعيا 
(وصفيا أو تجرببيا ) يميل إلى التكميم والتقنين والتعميم . 


كما شكلت مقولات الفلسفة الواقعية . إلى جانب المنطق الرياضي 
ومبادئ الفيزياء . ظهيرا لفلسفة الوضعية المنطقية » حيث لا وظيفة للفلسفة إلا 
خدمة العلم التجريبي وتنقية مفهوماته ولغته من المغالطات المنطقية » وحيث 
يصوغ الباحث المشكلات بوصفها مشكلات تتعلق بمنطق اللغة » شربطة أن 
تكون تلك المشكلات ذات رصيد في الواقع المحسوس . في المساحة البينية 
الواقعة على حدود التماس بين المنهج الوضعي غير المعترف بالميتافيزيقا » 
ومنهج التحليل المنطقي الصوري . 


وفي منتصف الطريق بين المناهج الوضعية والمناهج ضد الوضعية : 
تقع مقولات الفلسفة المثالية بشأن الوجود المثالي اللامتعين ٠‏ والمعرفة العقلية 
اليقينية » وقوى النفس الإنسانية الطامحة إلى الارتقاء نحو الفضائل » وفضل 
الجوهر المجرد المتعالي على المظهر الزائل .. مما مثل لدى أصحاب النظرية 
البنيوية في اللغة والفن والاجتماع ظهيرا موجها لتوصيفاتهم وتفسيراتهم للظواهر 
» بحيث أضحى الباحث اللغوي البنيوي يرد ظواهره العارضة إلى البنية المنطقية 
التي تقف من ورائها » والباحث الاجتماعي يرد سلوك الجماعات إلى البنية 
المنطقية لما تملكه من معتقدات موحية ومحركة .. وأصبحت عبارات 
المشكلات البحثية . والدراسات النقدية الأدبية والفنية . تعبر دوما عن تلك 
المفارقة التي تعتري الواقع العارض الظاهر المحسوس عن البنية الكامنة 
وراءه » في إطار منهج بحثي منطقي يعنى أكثر ما يعنى بالنص » سواء كان 
أسطوريا أو دينيا أو كان فنيا أو من الموروث الاجتماعي الجاري على ألسنة 
الناس .. 


160 


وعند نقطة التحول من المناهج المنطقية نحو المناهج ضد الوضعية » 
تمثل المقولات الوجودية حول الوجود والماهية والعدم » والمقولات التفكيكية 
والفوضوية حول علاقة المعرفة بالقوة .. ظهيرا فلسفيا لنظريات متمردة على 
العقلانية الزائفة التي طرحتها الواقعية والبرجماتية والماركسية » وعلى الحداثة 
بنظمها ووظائفها المقننة » وعلى البنية المنطقية الحاكمة للظواهر .. زاعمة أن 
العالم ما هو إلا بحر من الفوضى تسبح فيه أعداد لا نهائية من الذوات 
المتصارعة » تسعى كل منها إلى فرض خطابها على الذوات الأخرى » متخذة 
من احتكار المعرفة والقوة وسائل لتحقيق تلك الغاية » فيصوغ الباحث مشكلاته 
البحثية . في تاريخ الأفكار أو علم الاجتماع » أو حتى في النقد الأدبي والفني 
. بوصفها صورة من صور العنف الرمزي الذي تمارسه إحدى الذوات من 
خلال خطابها » أو شكلا من أشكال تزييف الوعي . في إطار منهج ضد 
وضعي يحتم عليه الاستناد إلى نظرية مسبقة قبل النزول إلى خضم الظاهرة 
المتلاطم . 


وعند أقصى درجات المنهج ضد الوضعي » تمثل مقولات الماركسية 
حول الوجود المادي الحاضر في وعي الإنسان » والموجه له حينا » أو المزيف 
له أحيانا » وحول الصيرورة الحتمية للمجتمعات التي يحركها التناقض الداخلي 
بين أضدادها » تمثل تلك المقولات الخلفية الفلسفية لنظريات البنية في علم 
الاجتماع (مثل الماركسية البنيوية عند ألتوسير » والمدرسة النقدية بدأ 
بهوركهيمر وحتى هابرماس .. ) » والاشتراكية في الاقتصاد والسياسة » حيث 
يصف الباحثون ظواهرهم ويفسرونها تفسيرا ماديا » ويعزون سلوك الأفراد 
والمجتمعات إلى طبيعة البنية الاقتصادية والاجتماعية وتجلياتها الأيديولوجية » 
وبصوغون مشكلاتهم البحثية باعتبارها صورا للقهر والتفاوت والاستغلال » 
أو عوارض للتناقض الأيديولوجي والصراع الطبقي . في إطار منهج غير 
وضعي , لا يعترف بالواقع معيارا للحقيقة . 
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الاتجاهات الفلسفية الكبرى 


الوجود مادي الوجود مادي الوجود مثالي الوجود مادي / حتمي 
المعرفة حسية المعرفة حسية المعرفة عقلية/ يقينية الصيرورة 
تجريبية الوجود مادي / متغير تجريبية النفس متعددة القوى تسعى الوجود فوضى المادة تسبق الفكرة وتشكلها 
المعرفة خبرية الفلسفة تنقي لغة للفضائل المعرفة هي القوة 
الانسا', متعدد متكدف العلم الذات مدتة 


نظريات الفعل الاجتماعى 

(الوظيفية / الظاهراتية / 
التفاعلية الرمزية ) 
النظرية السلوكية 


نظريات البنية الاجتماعية 
(الماركسية البنيوية/ 


النقدية) 
الاشتراكية في الاقتصاد 


إلى العلوم والاشتراطية في علم النفس 
الطبيعية الليبرالية فى السياسة 
< سس لح المنهج الرأسمالية في الاقتصاد 
التجريبي 


ٍ تحليل النظم تكليل ينطق اللغة “تكليل اليتية/اتحدة تَخلين القطب تحليل اقتصادي/ طبقي 


منهج وضعي إمبريقي منهج تحليلي منطقي لكي الجل سس منهج ضد وضعي كيفي ‏ 
يهدف إلى تقنين الواقع (صوري/ رياضي) تاويلي يهدف إلى تغيير الواقع 


شكل رقم ( 7 ) 
الاتجاهات الفلسفية وعلاقتها بالنظريات ومناهج البحث في العلوم الاجتماعية والإنسانية 
من وضع المؤلف 
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وبوضح الشكل رقم ( 7 ) تلك العلاقة بين الاتجاهات الفلسفية ( في الطبقة العلوية 
من الشكل ) » وبين النظريات العلمية ( في الطبقة الوسطى من الشكل ) في الاجتماع وعلم 
النفس والسياسة والاقتصاد » أو حتى في الأدب والفن » وبين مناهج البحث ( في الطبقة السفلى 
من الشكل ) . 


وبلاحظ أن الطرفين الأيمن والأيسر من الطبقة العليا (الفلسفات ) يمثلان أقصى درجات 
المادية الرافضة للميتافيزيقا » وهما الواقعية والبرجماتية والوضعية المنطقية في الجهة اليمنى » 
والوجودية والتفكيكية والفوضوية ثم الماركسية في أقصى اليسار » بينما تقع الميتافيزيقا ممثلة 
بالمثالية في المنتصف بينهما . 


كما يلاحظ أن الطرفين الأيمن والأيسر من الطبقة السفلى ( مناهج البحث ) يمثلان 
طرفي النقيض من حيث أسبقية الواقع الإمبريفي على التنظير أو العكس ؛ فكلما اتجهنا إلى 
الجهة اليمنى ازدادت قيمة الواقع بوصفه مصدرا للمعرفة ومعيارا للصدق (الصدق التجرببي) » 
وتقل قيمته شيئا فشيئا كلما اتجهنا نحو المنتصف حيث تقع مناهج البحث المنطقي » ثم تزداد 
قيمة التنظير كلما اتجهنا يسارا نحو المنهج ضد الوضعي . 


عبارة المشكلة بوصفها تفكيرا منطقيا بالمفاهيم : 


وإذا عدنا إلى مفهوم المشكلة بعد هذه المعالجة الجانبية » لخلصنا إلى أن صياغة 
المشكلة البحثية » بناء على ما سبق » هي عملية تفكير بالمفاهيم » توجهها نظرية علمية معينة 
واضحة في ذهن الباحث » ومن ورائها إطار أوسع لخلفية فلسفية » في إطار محدد لمنهج 
بحثي يتسق في منطلقاته وأهدافه ووسائله مع كل من النظرية وظهيرها الفلسفي . ولخلصنا إلى 
أن صياغة عبارة المشكلة . أيضا . "هي ممارسة في المنطق" كما يؤكد (أوكونور ,002201'© 
0 وأنها أبعد ما تكون عن عملية ميكانيكية (. 


فالمتأمل لوظيفتي الإطار المفاهيمي 11272610112 410121م0026) المساند لعبارة 
المشكلة بمكونيه : الإطار النظري والبنية المنطقية » يجدهما بمثابة مسار ذي اتجاهين 
متعاكسين ٠‏ الأول يفضي إلى بنية متسقة من المفاهيم ( وظيفة إبستمولوجية) » والثاني يفضي 
إلى بنية من الوقائع المعاينة ( وظيفة أنطولوجية ) » وما صياغة عبارة المشكلة إلا محصلة 
لنجاح ذلك الإطار النظري وتلك البنية المنطقية في تأدية الوظيفتين التاليتين : 
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1. وظيفة التوضيح 572001120128 أو الشرح للإطار النظري وللبنية المنطقية اللذان 
تقع في إطارهما المشكلة » وهي وظيفة إبستمولوجية بالأساس ٠‏ وتؤدى تلك الوظيفة على وجهين 
: الأول » يتمثل في الإطار النظري ( النظرية العلمية أو النموذج النظري ) أو النسق من 
التصورات التي تصف الظاهرة وتفسرها أو تأولها » كما يظهر بوضوح في البحوث الوصفية 
الهادفة » وتكون وظيفته تقديم التصور المفاهيمي 002067111211218 الذي ستدرس في إطاره 
هذه المشكلة. أما الوجه الثاني فيتمثل في البنية المنطقية التي تحكم العلاقة بين مجموعة من 
المتغيرات أو الحدود » كما يظهر بوضوح أكبر في البحوث التجريبية وبحوث العلاقات » وهنا 
تكون وظيفتها أن تقدم تبريرا عقلانيا 1031082816 للمنظور الذي ستبحث من خلاله المشكلة 


2 وظيفة الشرعنة 172110136188 أو تأكيد المصداقية لتطبيق الإطار المفاهيمي 
(الإطار النظري والبنية المنطقية )على هذه المشكلة من حيث المزايا والنتائج المتوقعة » وهي 
وظيفة أنطولوجية تستهدف تجسيد العالم الواقعي للمشكلة بالتركيز على صلب المشكلة واستبعاد 
العناصر الجانبية غير المهمة . ومن ثم تحديد حدود الدراسة » ومنهجيتها » وإجراءاتها . 


وهنا من الأهمية بمكان أن نتذكر تعريف (رسل) لماهية 'القضية الفلسفية" » لأنه 
سيفيدنا في التعرف على طبيعة البنية المنطقية لعبارة المشكلة : فهو يرى أنها " القول الذي يعبر 
عن حالة جزئي واحد » محدد الزمان والمكان" 2 لأن هذا القول وحده هو الذي يمكن وصفه 
بالصدق أو الكذبء وليس الأمر كذلك في القول الذي يعمم الحكم على أفراد كثيرة في نفس 
الوقت ٠‏ والتي لا يعتبرها (رسل) من القضايا » بل هي دالات قضايا 2100051610821 
5 فيقول عنها: " إن دالة القضية بمفردها أشبه بالهيكل الفارغ لمحارة » أو بالوعاء 
الفارغ » فهي لا تعدو 'سكيمة" تحتاج إلى ملتها". (!!) وواضح أن "'دالة قضية " هذه هي ما نعنيه 
تماما عندما نتحدث عن عبارة المشكلة بوصفها "بنية منطقية " . 


ومن المهم أيضا أن نتذكر وصف (فتجنشتين) للقضية المنطقية الصادقة . أي التي لها 
رصيد حسي في عالم الوقائع يمكننا من التحقق منه تجريبيا » وهو يشبه ما قصدناه عندما أشرنا 
إلى الوظيفة الأنطولوجية لعبارة المشكلة : 
1 أن القضية هي صورة للواقع » فإذا فَهمت القضية فقد عَلمت أي موقف واقعي 
تمثله" ٠.‏ (12) 
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و كذلك يساعدنا تفسيم (كارناب ) لعبارات اللغة في تصنيف عبارة المشكلة بين أنواع 
العبارات الأخرى ؛ حيث يقسمها إلى ثلاثة أنواع (13): 
الأول عبارات يمكن تبين صدقها أو وكذبها من صورتها فقط - وهي ما يسميه (فنجشتين) 
تحصيلات الحاصل 121101081031 ٠»‏ وهي لا تقول شيئاً عن الواقع الخارجي » 
وبسميها (كارناب) بالقضايا التحليلية 40231312 . 
والنوع الثاني هي عبارات النفي '002152301]013 ٠‏ أو قضايا التناقض عند (فنجشتين) » 
وهي التي يمكن تبين كذبها من صورتها فقط . 
وأخيراً العبارات التجريبية التي لا يمكن التحقق من صدقها إلا بمطابقتها مع الواقع 
الخارجي؛ ويسميها (كارناب) بالقضايا التأليفية ©اعط5321. وبنتهي(كارناب) 
إلى أن العبارة التي لا تدخل تحت أي من تلك الأنواع»؛ تصبح تلقائياً خالية من 
المعنى » وهذا أيضاً ما وصل إليه (فنجشتين) في رسالته » لذا كانت قضايا 
العلوم - فقط - هي كل ما يمكن قوله في رأيه.!14) 


ولاشك أن عبارة المشكلة البحثية ( خاصة في البحوث الإمبريقية ) هي من نوع القضايا 
التأليفية التي تحتاج إلى ممارسة المزيد من الاستقصاء للتحقق من صدقها . 


والتمييز بين طبيعة عبارة المشكلة في بحوث المشكلات 0ع6585 <2زع1ام:2 
5 ؛ وبين المشكلات التي تهتم بها البحوث الفلسفية أمر جوهري عند هذه النقطة ؛ 
إذ يؤكد (آير) أن السبيل لإثبات القضايا الفلسفية اللغوية (التحليلية) يختلف تماماً عن طريق 
إثبات القضايا الواقعية (التأليفية) ؛ فالأولى يتوقف إثباتها على صحة تعريف ما تتضمنه من 


سمه 


رموز » أما الثانية فإثباتها مرهون بمقتضى وقائع التجرية . 
وعلى ذلك فالبنية المنطقية لعبارة المشكلة هي دالة قضية 1122]101 0100516101121 » 
تصف العلاقة بين مجموعة من الحدود أو المتغيرات (المفاهيم ) » وهي ذات طبيعة تأليفية 


نعط قابلة للرد إلى الواقع الأنطولوجي المحسوس , بحيث يمكن أن تحل الوقائع المحددة 
بالزمان والمكان ( الماصدقات ) محل حدودها . 


نفك أن الإوطيتكرى 3 الامشو لجيه والألطوزوجية كيار" المشكلة أقرا لق يفيه عتاصدن 
خطة البحث » من فروض وأسئلة بحثية ؛ وأهداف ؛ ومنهجية »؛ ونتائج » واستخلاصات أو 
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استنتاجات » بل ومراجعة للدراسات السابقة والأدبيات أيضا كما يوضح الشكل رقم ( ) المنقول 
عن (إليس وليفي 2008 ,1.93 عه 1115ك1) (05) 


مراجعة الأدبيات 


شكل رقم ( 8 ) 
خربطة مفاهيم توضح موقع المشكلة من دائرة البحث 
نقلا عن : 
(2008) لإباعا الهلا !30 ذأااعا .ل بز 11111١01‏ 


- فالوقوف على الإطار النظري والبنية المنطقية لعبارة المشكلة يساهم في تعيين 
مبررات إجراء الدراسة ومن ثم تحديد أهدافها » كما يساهم في صياغة فروضها 
المنطقية » وأسئلتها . 

- ويؤدي تحديد أهداف الدراسة وصياغة فروضها وأسئلتها إلى تعيين المنهجية 
المناسبة لمعالجة المشكلة » ومن ثم ترتيب الإجراءات والتصميم البحثي . 

- ويؤدي إتباع المنهجية » وتنفيذ التصميم البحثشي وما يتضمن من إجراءات إلى 
التوصل إلى نتائج البحث ؛ والتي بدورها تتيح للباحث أن يستنتج بعض 
الاستنتاجات والتعميمات . 
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- وبدورها يؤدي التوصل إلى استنتاجات وتعميمات إلى الإجابة عن أسئلة الدراسة » 
أو إلى التحقق من صحة فروضها » ما يمثل تحقيقا لأهدافها فى المحصلة النهائية 


الصيغ المنطقية لعبارة المشكلة : 


ولكن كيف يمكن التعبير عن المشكلة بعبارة واضحة تعكس الإطار النظري والبنية 
المنطقية للظاهرة » وتعبر عن الخلفية الفلسفية الظهيرة لها » وعن الالتزام بالمنهجية الملائمة؟ 


كما أشرنا من قبل تتربع على قمة البنية الهرمية المعرفية لأي مجال معرفي أو علم من 
العلوم مجموعة من النظريات ذات الخلفيات الفلسفية المختلفة » بحيث يمكن للباحث أن يتبنى 
النظرية التي يراها أكثر اقترابا من تحقيق أهداف البحث » وأكثر ملاءمة لطبيعة المشكلة من 
وجهة نظره . 


وتطرح النظرية ضمن ما تطرح من توصيف للظواهر الإنسانية والاجتماعية » وتفسير 
الشدوكيا فى ضر العلاقة من القوامك انا عل ةركل تلك الكتوامن + «تطرع التطرةصدورة 
بكلفنة الممعقت الناشكة سور قري العلاقة كين [لمنا عم والم براق بعتو حو كه 
الباحث من صياغة عبارة المشكلة بشكل دقيق . 


ويتيح ذلك التنوع في النظريات والخلفيات الفلسفية إمكانية معالجة الظاهرة الواحدة من 
أكثر من زاوبة » ما يسهم في تكامل النظر إليها » وإنتاج معرفة أكثر محيطية بشأنها » شربطة 
أن تتم كل معالجة في إطار من الاتساق بين ثلاثة محددات هي : الظهير الفلسفي » والنظرية 
العلمية » والمنهج البحثي . وفي المحصلة تكون ثمة صورة أو بنية منطقية لعبارة المشكلة يمكن 
الاستناد إليها كما يتضح من الجدول رقم ( 2 ) 
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البرجماتية 


الاتجاه 


كمي |كيفي 


الإطار النظري 


التفاعلية الرمزبة 
(المجتمع محادثة ) 


الظاهراتية 
(المجتمع مؤامرة ) 


ملحل علس مايا 
سياقات المعاني 


المفاهيم 


صيغ مقترحة لعبارة المشكلة 


" تقل أو تقصر( فاعلية / كفاءة / جودة ) أداء النظام 
) ) للدور . أو الوظيفة التي يلتزم أو يكلف 
أو يتوقع منه القيام بها " 


" يحتاج النظام ( ) إلى استحداث (آلية / 
استراتيجية / صيغة .. ) جديدة لاستعادة ( اتساقه / 
توازنه / التكامل بين عناصره .. ) وتأدية ( الوظائف / 
الأدوار / المهام / التحديات .. ) المفروضة عليه ". 

" يخفق الأطراف الداخلون في ( التفاعل / التفاهم / 
التفاوض ..) داخل الموقف المشكل في التوصل إلى ( 
معاني مشتركة / حلول وسط / إذعان متبادل ..) 
تساعد على الاستمرار وبناء العلاقات 


' يغيب أو يختل الاتفاق بين أفراد المجتمع حول الأنماط المحددة لسياقات المعنى 
بينهم » فيتم بصورة عشوائية تخل بالبنى التنظيمية للعلاقات والأدوار ". 
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تجريبي قصور فى تخلف ' يستجيب (الأفراد/ الفئات/ الجماعات ..) لتكرار المثيرات السلوكية ( المجتمعية / 


بحوث السلوكية الاستجابة إعاقة التربوبة / الإدارية ..) بصورة غير مناسبة لا تؤدي إلى تعديلها ". 

العلاقات عدم تكيف 

اكتح عوك السساكنانة يان جنوح نقيت [الأفرد ]سامير لظام الجاعات ] باساليكف | ستراتيجيات طبو مرغي 

التخطيط 00 ادة للمثيرات (المجتمعية / التربوية ..) 

بحصوث 

الفعل 

تحايل البنيوية المفارقة المنطقية " يفارق واقع ( ) اراهن بأحداثه ( _- ) 
المثالية النص بين البنية التناقض البنية الفلسفية والمنطقية لفكرة إنشائها والأهداف التي 

مممضك ١ ١‏ الدراييكات المرجعية والحدث قامت من أجلها " . 
(كيفي) لوعي 
57 تحايل اما بعد الحداثئة ا سيدة منضق العنف الرمزي | " على الرغم من كون (مؤسسة / نظام / آلية ..) هادفة إلى 
5 الخطاب الفوضى للعلاقة فوضي التحديث وإذابة التفاوت الاجتماعي فإنها تمثشل ساحة 

الفوضوية تكليكلن بين الذوات الخطاب لممارسة العنف الرمزي من قبل الفئات الاجتماعية الساعية 


السياسات موت الذات | إلى احتكار القوة من خلال احتكار المعرفة وفرض خطابها 
تحليل المعرفة قوة | على بقية الفئات". 


0ظ1 


الماركسية 


الفارشيهية 
البنيويةلألتوسير 


(مسرح العرائس) 


الماركسية 
القديمة 


يسلك الأفراد بوعي 
زاكتتف #بعكله 
مؤسسات التعليم 
والإعلام بوصفها 
أجهزة أيديولوجية 
للدولة 


الجدل بين 
المتناقضات 


التشيوء 
العقل الأداتي 


موت الذات 


الأيديولوجي 


جدول رقم ( 2 ) 


' بدلا من دور( ) في تحرير أفراد المجتمع 
وفئاته ١‏ يعاد إنتاج واقع التفاوت الاجتماعي والثقافي 
لصالح الفئات الاجتماعية الأقوى من خلال آليات 


الفئات المقهورة ". 
" تحقق الممارسات في مجال ( ) أهداف 


الجهاز الأيديولوجي للدولة في تشكيل وعي ( ( 
يما كرس البذى والؤضغياك الاجتماعية/ الاقتضنائية 


القائمة » عوضا عن دورها في تغيير تلك الوضعيات ". 


' يكرس (___) في المجتمع (التقليدي/ الطبقي/ 
الإقطاعي/ الرأسمالي.. ) الوضعيات المتفاوتة والبنى 
الاقتصادية/ الاجتماعية ( التقليدية /المتخلفة / المستغلة 
..) من خلال آليات (__ ) »ء ما يحسم الجدل بين 
المتناقضات الاجتماعية لصالح الفئات الأقوى . 


علاقة الخلفيات الفلسفية والنظربات ومناهج البحث بصوغ عبارة المشكلة 


من وضع الكاتب 
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فعلى سبيل المثال : تفاقمت أزمة مؤسسة المدرسة العربية في السنوات الأخيرة » لدرجة أن 
هناك شعورا عاما لدى المجتمعات بأنه لم يعد هناك جدوى من استمرار بقائها » نظرا لإخفاقها 
الواضح في تحقيق التوقعات المجتمعية منها » وانتشار ظواهر مثل الدروس الخصوصية 
والإقبال على المدارس الأهلية والخاصة بديلا عنها » تعبيرا عن سيادة الحل الفردي لمشكلة 
تردي مستوى التعليم المدرسي » في مقابل إخفاق الجهود الحكومية لإصلاحه وتحسينه . 


فى مثل هذا السياق الحاضتق للمشعلة + تتعقد زوايا النطر إليها يتعدد الخلفياك القلسفية 
والأطر النظرية والمنطقية والمنهجية : 


- فمن منظور برجماتي وظيفي . يمكن انتهاج منهج وصفي تحليلي (غالبا بأساليب 
المسح الميداني أو استطلاع آراء الخبراء ) لمعالجة أزمة مؤسسة المدرسة » بوصفها 
أزمة نظام اجتماعي أنشأه المجتمع ليلبي حاجاته التربوية والتعليمية » ثم ما لبث 
هذا النظام أن اعترته مظاهر ضعف الفاعلية » وتدني الكفاءة الداخلية والخارجية » 
بسبب عدم الالتزام بشروط ومعايير الجودة في كل من مدخلاته وعملياته ومخرجاته 
( مشكلات وظيفية) . أو بسبب عجزه عن إيجاد الآليات والأساليب والاستراتيجيات 
المناسبة لمواجهة الوظائف أو التحديات المفروضة عليه ( مشكلات بنائية ) . 
ويمكن صوغ عبارات متعددة تعبر عن المشكلات الفرعية الناشئة عن تلك الأزمة أو 
المسببة لها على نحو : 


" تقصر أو تتدنى ( فاعلية / جودة / كفاءة ) نظام (التعليم » التقودم » الإدارة » 


المهام / التحديات .. ) المفروضة عليه ". 


وبلاحظ على العبارة الأولى أنها تصور العلاقة المنطقية بين مفهومات : 
"النظام'" 5 و"الفاعلية" َ و"الوظيفة أو الدور" بود فيا علاقة ل 3 ر" أو 0200 م ل 
وذلك على صورة منطقية ( دالة قضية ) . بحيث يمكن التعويض عن أي من تلك 


إلى 
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المفاهيم بواقعة جزئية محددة ( ماصدق ) ؛ فمفهوم النظام يمكن التعويض عنه بوقائع 
جزئية أو ماصدقات مثل : الأسرة » أو المدرسة ». أو المنهج .. إلخ » ومفهوم الوظيفة 
أو الدور يمكن التعويض عنه بماصدقات مثل : التنشئة الاجتماعية » أو التعليم 
للمواطنة » أو تنمية التفكير الابتكاري .. إلخ » ومفهوم ضعف الفاعلية يمكن التعويض 
عنه بماصدقات مثل : ارتفاع معدل الجنوح » أو انخفاض التحصيل » أو ندرة 
الاختراعات .. إلخ 


وفي العبارة الثانية يتم تصوير العلاقة المنطقية بين مفاهيم : " النظام ' . 
و"الوظيفة ' و "البنية " بوصفها علاقة "نقص" , وذلك في دالة قضية قابلة للتعويض 
عن حدودها بوقائع أو ماصدقات مثل : ' فقدان للتنسيق " أو " اختلال في التوازن" » أو 
" غياب التكامل " .. إلخ 


- ومن منظور برجماتي أيضا ولكن في إطار التفاعلية الرمزية » وباستخدام منهج 
بحثي وضعي ( وصفي كيفي من خلال الملاحظة بالمشاركة ) » يمكن معالجة أزمة 
المدرسة العربية باعتبارها مظهرا لإخفاق التفاعل الاجتماعي اليومي بين الأفراد 
والجماعات الاجتماعية في التوصل إلى معاني مشتركة حول : التعلم الحقيقي من 
أجل ممارسة الحياة » و تكافؤ الفرص التعليمية » والتعليم بوصفه حقا إنسانيا وواجبا 
على الدولة تجاه الأفراد » والنشاط بوصفه متطلبا تريويا.. وغيرها من المفاهيم 
المختلف حول معانيها » والتي تتسبب في نشوب أزمات مجتمعية » وقد تصاغ 
عبارة المشكلة على نحو : 


الأنتناطض المدزنى فى التوصدك الن: (امعاك ماشتركة / مخلول وس تان ادك 


وكما نرى » تصور عبارة المشكلة العلاقة المنطقية بين مفهومات : " الأطراف 
المتفاعلون ' . و " التفاعل الرمزي " . و" المعانى المشتركة " » بوصفها علاقة 'سوء 
فهم ' أو " غياب للتفاهم" . في دالة قضية يمكن استبدال حدودها بماصدقات أو وقائع 


جزئية محددة الزمان والمكان ؛ فمفهوم الأطراف يمكن استبداله بماصدقات عديدة 
كالأفراد أو المؤسسات ٠‏ أو الجماعات مهنية . أو الطبقات والشرائح الاجتماعية » أو 
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الطوائف .. إلخ » ومفهوم التفاعل الرمزي يمكن استبداله بماصدقات مثل : الحوارات 
الوطنية » أو المفاوضات ,٠‏ أو الصراعات الفكرية والثقافية والاجتماعية .. إلخ » ومفهوم 
المعاني المشتركة يمكن استبداله بالمعايير الاجتماعية » والحلول الوسط ء والتوافققات 
السياسية » والوحدة الوطنية » والتوافق الزوجي .. إلخ . 


- وأيضا يمكن معالجة أزمة المدرسة من منظور برجماتي في إطار الظاهراتية » 
وباستخدام منهج وضعي كيفي . بوصفها مظهرا من مظاهر الإخفاق الاجتماعي في 
التوصل إلى تفاهم عام حول فهرسة أو تنميط سياقات التفاعل المنظمة للممارسات 
المدرسية /المجتمعية » ما يخل إخلالا خطيرا بالقواعد وتوزيع الأدوار وحدود كل 
دور .. وغيرها من المظاهر التي اعترت علاقة المدرسة بالمجتمع : وعليه فقد 
تصاغ عبارة المشكلة على نحو : 

" يغيب أو يختل الاتفاق بين أفراد | وفئاته حول الأنماط المحددة لسياقات المعنى 

ينهم فيما يتصل با 


للعلاقات والأدوار ". 


وكما نلاحظ » تتضمن دالة القضية في هذه العبارة وصفا لعلاقة " فقدان التنميط 
" أو 'اختلال أسس الفهرسة " بين مفهومات : " الأطراف المتفاعلين" » و" سياقات 
المعنى" » و" بنية العلاقات " » بحيث يمكن التعويض عنها بماصدقات مثل : الأفراد 
والمؤسسات والفئات بوصفها أطراف متفاعلة » والمعايير الاجتماعية والمهنية .. إلخ 
بوصفها ماصدقات لمفهوم 'سياقات المعنى" , والعادات والتقاليد والأعراف الاجتماعية » 
والقواعد والأخلاقيات المهنية » والنماذج الإرشادية المميزة للمدارس العلمية » وقواعد 
العلاقات العامة والبروتوكول .. إلخ بوصفها ماصدقات للبنى العلائقية المستندة إلى 
سياقات نمطية للمعاني . 


_ ومن منظور برجماتي سلوكي » وبانتهاج منهج وضعي تجرببي . يمكن توصيف أزمة 
المدرسة باعتبارها مظهرا لافتقاد التحكم والسيطرة أو التعديل السلوكي » حيث يؤدي 
تراكم الاستجابات الخاطئة غير المرغوبة لقواعد السلوك المدرسي » سواء كان سلوكا 
تنظيميا أو كان سلوكا اجتماعيا » وكذلك تراكم الاستجابات المتجاهلة أو البطيئة أو 
غير الملائمة من قبل القيادات المدرسية والتعليمية تجاه تلك المخالفات ٠‏ إلى تردي 
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الأوضاع المدرسية على عدة مستويات ٠»‏ وهو ما يمكن أن تبلوره عبارة المشكلة على 
نحو : 

'" تستجيب القيادات المدرسية لتكرار المخالفات السلوكية التنظيمية بصورة غير مناسبة 
لا تؤدى إلى تعديلها ". 


' يستخدم المعلمون واختصاصيو الرعاية المدرسية استراتيجيات غير _مناسبة لتعديل 
السلوكات بالمرحلة الثانودة ". 


وفي العبارتين السابقتين يمكن بسهولة الوقوف على دالة القضية وعلى ما 
تتضمنه من علاقة " سوء أو عدم استجابة " بين مفهوم "المثير " » الذي يمكن 
التعويض عنه بماصدقات لا نهاية لها مثل: الظروف الاقتصادية / الاجتماعية » أو 
ضغوط العمل ٠‏ أو جنوح المراهقين » أو مخالفة القوانين .. وبين مفهوم "الاستجابة " 
الذي لا حدود لماصدقاته في عالم السلوك الإنساني . 


- ومن منظور مثالي بنيوي . يمكن انتهاج منهج تحليلي منطقي ( بالحكم على 
الواقع في ضوء النصوص والأهداف والقواعد المنطقية ) لمعالجة أزمة مؤسسة 
المدرسة بوصفها ناشئة عن عدم مطابقة الحدث ( الوقائع المفردة للممارسات 
والأداءات المدرسية المتأزمة ) مع البنية المعيارية ( النسق الفكري المنطقي من 
القواعد التي يؤمن بها المجتمع ممثلا في الضرورة المنطقية لوجود المدرسة 
والأهداف والمهام المنوطة بها » وطبيعة العلاقة بينها وبين النظم والمؤسسات 
الاجتماعية الأخرى) » ويمكن أيضا صوغ عبارة المشكلة أو المشكلات المتصلة بها 
على نحو : 


" يفارق واقع مؤسسة المدرسة الراهن بأحداثه ( التعليمية » والتنمودة .. ) البنية الفلسفية 


والمنطقية لفكرة إنشائها والأهداف التى قامت من أجلها " . 
وكما يظهر في عبارة المشكلة » فإن دالة القضية المنطقية تصف علاقة " عدم 


التطابق' أو 'المفارقة" بين مفهوم " البنية المعيارية" » ومفهوم " الحدث الواقعي" : 
بحيث يمكن التعويض عن أي منها بماصدقاته ؛ فالقوانين واللوائح » والنماذج الرياضية 
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» والعقائد والمذاهب .. ماصدقات لمفهوم البنية المعيارية » والمؤسسات والتنظيمات » 
والمناهج الدراسية .. ماصدقات لمفهوم الحدث » وهكذا . 


- ومن منظور تفكيكي ما بعد حداثي . يمكن انتهاج منهج ضد وضعي (تحليل 
الخطاب ) لمعالجة أزمة المدرسة العربية بوصفها مظهرا من مظاهر فشل مؤسسات 
التحديث بعقلانيتها الزائفة » أمام فوضى احتكار بعض الفئات الاجتماعية للمعرفة 
والقوة » وسقوط التبريرات العقلانية لإنشائها على نحو : إرساء دعائم الديمقراطية 
والعدالة وتحديث البنى الاجتماعية من خلال التعليم .. » ويمكن صوغ عبارة 
المشكلة على نحو : 


" على الرغم من كون المدرسة العربية مؤسسة_هادفة إلى التحديث وإذابة التفاوت 
الاكتداعن فافها تمكل بدائحة لسماريثةالعتقك: الرموى "مق قبل الفكات الاجتماعية الساغية 


إلى احتكار القوة من خلال احتكار المعرفة وفرض خطابها على بقية الفئات". 


ويلاحظ في عبارة المشكلة وجود علاقة التناقض في دالة القضية مع مفهوم 
"العقلانية" وماصدقاته المتعددة مثل : المبررات العلمية أو المذاهب الفلسفية أو العقائد 
السياسية .. وغيرها من المرجعيات ٠‏ أومفهوم ' التحديث" بماصدقاته المتعددة مثل : 
نظم التعليم الحديثة » والتعددية السياسية » والتصنيع » والتخطيط العمراني .. وكل 
الأنشطة التي لا تستند إلى أفكار خرافية أو تمييزية غير عادلة أو غير موضوعية. 


- ومن منظور نقدي و عن طريق ممارسة المنهج ضد الوضعي ( من خلال التحليل 
النقدي الاجتماعي /الثقافي) يمكن التعامل مع أزمة مؤسسة المدرسة العربية 
باعتبارها مظهرا لممارسة الهيمنة الثقافية /الاجتماعية من قبل الفئات الاجتماعية 
ذات المصلحة بإعادة إنتاج التفاوت من خلال التعليم » وتزييف وعي الفئات 
الأخرى بتشييء بعض المغالطات » ويمكن صوغ عبارة المشكلة على غرار : 


" بدلا من دورها فى تحربر أفراد المجتمع وفتاته » يعاد إنتاج واقع التفاوت الاجتماعى 


والثقافى لصالح الفئات الاجتماعية الأقهى من خلال آليات العمل المدرسى (مثل التقود 
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والقياس والفرز والانتخاب والتشعيب .. ) ما يكرس هيمنة تلك الفئات ويزيف وعي 


وهنا أيضا يظهر من عبارة المشكلة أن دالة القضية تصف علاقة التناقض بين 
مفهومي: 'تحرير الذات" بماصدقاته (آلياته) المختلفة مثل نشر التعليم » وتعميق الوعي 
الاجتماعي والسياسي » وتحقيق العدالة الاجتماعية » وإذابة الفوارق الطبقية .. إلخ » 
ومفهوم " الهيمنة " بماصدقاته (آلياته) مثل احتكار المعرفة والقوة » وتزبيف الوعي » 
وتشييء الأوضاع الظالمة وجعلها حقائق علمية أو أقدار دينية .. إلخ . 


- ومن منظور فلسفي ماركسي . ووفقا لمقولات النظربة الماركسية البنيوية ل (ألتوسير 
!©1155 6) » ومن خلال المنهج ضد الوضعي ( دراسة البنى الاقتصادية 
والأيديولوجية ) » يتم تصوير أزمة المدرسة العربية باعتبارها مظهرا لسيطرة الدولة 
على الأفراد من خلال المدرسة بوصفها جهازا من أجهزتها الأيديولوجية . والتي هي 
موجهة بدورها من قبل البنى الاقتصادية غير العادلة . ويتم صوغ المشكلة على 


غرار : 


التختة الما رستات' السدرملية فى هنا لكت (المسلتيد والأدازة والرهاينة بن وعوفنا 


أهداف الجهاز الأيديولوجي للدولة في تشكيل وعي المتعلمين بما يكرس البنى 


الوضعيات ". 


ومرة أخرى نجد أنفسنا أمام عبارة للمشكلة تمثل دالة قضية منطقية قوامها 
علاقة التناقض بين مفهوم " حرية الفعل ' و مفهوم ' قسرية البنية" , والآليات 
(الماصدقات) التي تمارسها تلك البنية من أجل إعادة إنتاج نفسها من خلال تزبيف 
الوعي الفردي والجمعي , والتضليل الأيديولوجي حتى تموت الذات ٠‏ أو تتوهم حرية 
الفعل » بينما تحركها الخيوط الخفية على مسرح العرائس . 


- ومن منظور ماركسي أيضا » ولكن وفق النظرية الماركسية التقليدية » ومن خلال 
منهج ضد وضعي ( التحليل الاقتصادي /الاجتماعي ) » ينظر إلى أزمة المدرسة 
في المجتمع العربي التقليدي بوصفها ناشئة عن تحولها إلى أداة لتكريس التفاوت 
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الاجتماعي / الاقتصادي والبنى القبلية والعشائرية والعائلية المتخلفة من خلال آليات 
توزيع المعرفة » عوضا عن دورها في إذابة ذلك التفاوت » وإدارة العلاقة الجدلية بين 
المتناقضات لصالح الفئات المقهورة. وهو ما يمكن صوغه في عبارة المشكلة على 


ااتكدرين الندزيية فني: المتجكيع التقلساف الوعسفوات النشفاوقة واليقى ‏ الاقتضينادية 


الاجتماعية المتخلفة من خلال آليات توزيع المعرفة وفقا لمعايير غير موضوعية " 

وفي عبارة المشكلة ودالة القضية المعبرة عنها » نلحظ . مرة أخرد علاقة التناقض 
بين مفهوم " الجدل" الذي يجب أن تنشأ عنه حركة التطور الاجتماعي ؛ والماصدقات 
المتعددة التي يمكن أن تمثله كالحراك التعليمي والثقافي والأيديولوجي من خلال 
مؤسسات التعليم والتثقيف ٠‏ وبين مفهوم " تكربس الواقع" وإعادة إنتاج تفاوتاته 
الاقتصادية والاجتماعية بماصدقات (آليات) متعددة أيضا من بينها توزيع المعرفة وفقا 


وأخيرا » ويعد هذا الاستعراض التفصيلي لمناظير فلسفية ونظرية متعددة في تصور طبيعة 
المشكلة » وفي كيفية صياغة عبارتها بتوجيه من إطارها المفاهيمي المساند بمكونيه : النظري 
والمنطقي » يبقى أن نلفت النظر إلى علاقة أخرى مهمة بين المشكلة البحثية والعبارة التي 
تصفها وبين مستوى أهداف البحث » بوصفها علاقة مؤثرة في تحديد مستوى واتجاه عملية 
التفكير بالمفاهيم . 


فالتفكير بالمفاهيم » في إطار الفلسفة التحليلية » عملية مرتبطة بالواقع التجريبي » 
والمعيار الأساس فيها هو معيار التحقق » كما أوضحنا في الفصلين الأول والثاني من الكتاب » 
ومن ثم فهي تتعلق بأهداف بحثية أكثر اقترابا من مستويات : الرصد » والوصف . والفهم . 
والتفسير » وربما التأويل في حدود ضيقة » وقد تكون عملية مفيدة عند مستوى التدخل في 
الظاهرة » سواء عن طريق التجريب أو شبه التجريب » أو بطرح التصورات البديلة » أما التفكير 
بالمفاهيم في إطار المشكلة البحثية عند مستوى أهداف التوقع والتنبؤ والاستشراف ٠»‏ فهو أمر 
أكثر تعقيدا لأنه يتعلق بحركة الوقائع والمتغيرات في المستقبل » وهو ما يهتم بتفصيله الفصل 
التالي من الكتاب . 
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الفصل الرابع 
التفكير بالمفاهيم في الممارسات التخطيطية 


شهدت حقبة التسعينيات من القرن الماضي تحولا فارقا في مستوى الممارسة التخطيطية 
» عندما نزلت الممارسات الاستراتيجية من عليائها لتصبح حقا مشروعا لصغار الممارسين والقادة 
؛ بعد أن ظلت حكرا على شرائح محدودة من المخططين على المستويات العليا لفترة طويلة » ما 
جعل التمكن من مهاراتها وفنياتها ضرورة ملحة أمام كل من يتصدى للعمل المنظمي . 


وفي مجال التعليم أصبحت المدارس والمعاهد » بل والأقسام والوحدات الفرعية داخلها » 
مطالبة بامتلاك تصورات استراتيجية متوسطة وبعيدة الأمد . بعد أن كانت مهمة التخطيط 
الاستراتيجي منصبة بالأساس على مخططي النظام التريوي الكبير والمعقد » ما أدى إلى تنشيط 
حركة التنظير والنمذجة للتخطيط الاستراتيجي المدرسي ٠‏ وظهور العديد من النماذج التحليلية 
والتخطيطية المهمة المستندة إلى خلفية من التجارب الحقيقية الناجحة ٠»‏ والتي تتضمن درجة 
عالية من التفكير بالمفاهيم . 


فالفكر الاستراتيجي 11011814 5]2]6810 الذي تتضمنه تلك النماذج قوامه لون متقدم 
من التفكير بالمفاهيم » يتجاوز حدود عملية رد الماصدقات إلى مفاهيمها أو البحث في رصيد 
تلك المفاهيم في عالم الوقائع الحسية » إلى تصور ما يمكن أن تشكله تفاعلات العوامل 
والمتغيرات في الماضي والحاضر من وقائع جديدة ( متوقعة) تندرج تحت مفاهيم ريما تكون غير 
مطروحة الآن » بل والعمل على رسم الخطط الإجرائية ( وقائع متصورة ) لما يجب عمله عندئذ 


!! 


نماذج الت التتخطيط الاسترات 

وقد شهد النصف الثاني من التسعينيات ظهور نماذج أكثر تركيزاً على البُعد 
الاستراتيبجي من التخطيط المدرسي؛ أضيف خلالها مكون جوهري إلى منظومة التخطيط ألا 
وهو الظهير الفكري المستقبلي المتمثل في تحليل نتائج الدراسات المستقبلية والاستشرافية » 
واستخلاص التوجهات الاستراتيجية 12161215 51726810 الخاصة بالمنظمة والتي سوف تحكم 
بدورها علميات التخطيط فيهار). 
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وتنبع أهمية المرحلة المبكرة من تلك النماذج من كونها تضيف إلى الخطة المدرسية بُعداً 
مستقبلياًء بحيث يتجاوز المخطط حدود الواقع الراهن والمستقبل القريب» إلى آفاق المستقبل البعيد 
(نسبياً)» من خلال مجموعة متاحة من الأساليب المعروفة في مجال المستقبليات» مثل : أسلوب 
السيناريو 50603110 الذي يتوقع سلسلة من الأحداث المستقبلية المترابطة في مجال التعليم 
وسوق العمل وغيرها من المجالات المرتبطة» وأسلوب 'مد الخطوط" أو الإسقاطات الخطية" 
2095 112633 القائم على توقع أن يمتد الواقع الراهن في المستقبل بنفس المعدل من 
الاطرادء وأسلوب استطلاع آراء الخبراء حول ملامح المستقبل (دلفاي) ... وغيرها من الأساليب. 


وكان للنموذج الذي طرحه 'بويزوت" .201 801504 1995., والمتضمن لمفهوم "التوجه 
الاستراتيجي" 126606 10ع5]52]6, أثرا بالغا في توجيه عدد من النماذج التخطيطية الاستراتيجية 
المدرسية التالية له » فقد أكد على ثلاثة أمور هامة (0: 
- ضرورة 'الحضور الدائم" للتوجه الاستراتيجي في أذهان المخططين . 
. محاولة التغلب على صعوية التوقع '1655-0160101351117 وسط الزخم الهائل من 
التغيرات المتلاحقة . 
-2 الحد من سيادة الطابع الكمي الإمبريقي في التخطيط , المتمثل في اهتمام الحكومات 
والرأي العام برصد وقياس مؤشرات القيمة المضافة» وقياس نواتج التعلم » والذي 
يفضي إلى صرف النظر بشكل كبير عن البُعد الاستراتيجي لهذا العمل. 


ويظهر ذلك الأثر بوضوح في النموذج المعدل ل 'دافيز" و"إليسون" 1999 على سبيل 
المثال » وذلك من خلال العلاقة الجدلية بين كل من التوجه الاستراتيجى والخطة 
الاستراتيجية 8137 ©5112]681 من جهة ٠‏ وبين المنظور المستقبلي للمنظمة 16أن"1 


17 ناء 6م15 من جهة أخرى (6: 


فالعلاقة بين مكونات النموذج الثلاثة (أو مستوياته) كما يوضحها الشكل رقم ( 9) 
ليست علاقة تراتبية أو خطية؛ بل علاقة تفاعلية جدلية مستمرة » حيث يؤدي التغير الدائم في 
طبيعة التصور المستقبلي الذي تتبناه المدرسة إلى استمرار عمليات التحليل الاستراتيجي لكل من 
القوى والعوامل الداخلية والخارجية » فلا تصبح نشاطاً موسمياً يرتبط فقط بالتحضير لخطة 
استراتيجية جديدة يستمر تنفيذها ثلاث أو خمس سنوات» ثم يعود لينشط ثانية قبل نهايتها 
للتحضير لخطة استراتيجية تالية وهكذاء فينعكس ذلك الحضور الدائم للتصور المستقبلي على 
عمليات تحديد الأهداف الإجرائية للتنفيذ» ويجعلها تتغير بشكل دائم ومستمر. 
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بيد أن الواقع التطبيقي لهذا النموذج ريما يشي بصعوية حدوث التغذية المرتدة من قبل 
أنشطة التخطيط قصير المدى على ما يعلوها من أنشطة تخطيطية استراتيجية مرتبطة بظواهر 
كبرى 70161012612 213010 تعتمل على الساحة القطرية والإقليمية والعالمية. 


المنظور المستقبلي قت ف الك الناكلةا حب ل 


التوجه الاستراتيجي )مء)م] عأعء502 


وضع المرامي والأهداف الإجرائية 
8 5-اع1'2158' 612410021م0 , 


شكل رقم ( 9) 
نموذج التخطيط الاستراتيجي المعدل ل 'دافيز" و"إليسون" 1999 


وبغض النظر عن ذلك الجدل حول خطية أو جدلية العلاقة بين مستوبات النموذجء فإن 
أهم ما يميزه - في نظرنا - هو ذلك الاستمرار والاتصال بين حلقاته» والذي لا يسمح بأن تصبح 
للمدرسة خططاً متفرقة أو مرحلية» بل بأن يكون لها توجه تخطيطي استراتيجي دائم 51320158 


أمعاما عاوعء512. 


وتمثل تلك العلاقة الجدلية . من منظور الكتاب . شكلا من أشكال الانتقال الموجي بين 
المفهومات والماصدقات في المستويات الثلاثة للنموذج على النحو التالي : 
- بين الماصدقات المتوقعة 175066160 ٠‏ والمفاهيم المستقبلية_1"000115010 » 
انطلاقا من الماصدقات المحققة 11301 ومفهومات الواقع ع115)3ج12» في 
المستوى الأعلى من النموذج. 
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- ثم بين الماصدقات المتصورة 002©61760) », والمفاهيم التخطيطية 1815:1118 
في المستوى الأوسط . 

- وأخيرا بين الماصدقات المنظورة 171511 والمفاهيم الإجرائية 07612110281© 
في المستوى الأدنى .. وهكذا » وهو ما يتضح من الشكل رقم ( 10 ) 


1- ففي المستوى الأول من النموذج الخاص بامتلاك المدرسة لمنظورها المستقبلي يقترح "دافيز" 
و"'إليسون" أن يجري ذلك من خلال تغيير الذهنية 71001566 السائدة لدى العاملين 
بالمدرسة» وتهيئتها لكي تفكر بشأن المستقبل» ولكي تقوم باستخلاص رؤيتها المستقبلية من 
خلال عمليتين تحليليتين تظهر خلالهما عملية التفكير الموجي بوضوح وهما: تحليل 
الاتجاهات والتحولات العالمية في المجالات الاقتصادية والاجتماعية ٠‏ وتحليل الاتجاهات 
التربوية المعاصرة : 


أ. عملية تحليل الاتجاهات والتحولات العالمية في المجالات الاقتصادية والاجتماعية؛ 
والتي تضطر المنظمات التعليمية في ظلها إلى إعداد الأفراد لمواجهة أسواق مفتوحة 
وشديدة التغيرء سواء في السلع أو الخدمات أو الوظائف والأعمال. 


فمثلا : قد يرى المخططون في إحدى المدارس الثانوبة أن ما يتم إمداد المتعلمين 
به من معارف ومهارات (ماصدقات محققة/ تتعلق بممارسة الحياة أو مواصلة التعلم » 
وهما من أهم أهداف المدرسة الثانوية » لن يكون مناسبا لطبيعة العمل والتعلم في 
العصر الذي سوف يتخرجون فيه » ومن ثم ينخرط هؤلاء المخططون في تفكير جدلي 
موجي بين ماصدقات متوقعة ومفاهيم مستقبلية على النحو التالي: 
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التوجه الاستراتيجي/ 
التخطيط الاستراتيجي 


جل اامنظور المستقبلي له 


مفهومات الواقع 
1211 


هه الأهداف الإجرائية > المنظور المستقبلي 


مفاهيم مستقبلية مفاهيم تخطيطية مفاهيم إجرائية مفهومات الواقع 
0 ةع م0 عتاكتلدء]1 
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ماصدقات محققة ماصدقات متوقعة الماصدقات المتصورة 
عاط مس17 10 00226 


الماصدقات المنظورة 
1111 


ماصدقات محققة 
111 


شكل رقم ( 10 ) 


يوضح التفكير الموجي بالمفاهيم في مستوبات نموذج دافيز وإليسون 1999الثلاث 
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ففي استشراف مستقبل العمل للخريج ؛ عوضا عن الانتظار حتى تقوم الجهات 
الحكومية المسئولة بتوظيفه هو وأقرانه بشكل جماعي (ماصدقات محققة) في ضوء 
مفهوم "التزام الدولة بتشغيل الخريجين " ( مفهوم واقع) » سيصبح الخريج مضطرا لأن 
يعرض إمكاناته وقدراته على جهات التوظيف بشكل شخصي ( ماصدقات متوقعة 1) » 
وسيكون من الضروري طرح مفهوم جديد على ساحة سوق العمل هو مفهوم "المنافسة" 
771 ر( مفهوم مستقبلي 1) » والذي بدوره يغير من طبيعة المعارف 
والمهارات المطلوبة » ومن طريقة تعلمها واكتسابها » فتصبح أقل نمطية وأكثر ابتعادا 
عن التنظير واقترابا من التطبيق ‏ (ماصدقات متوقعة 2 ) تحت مفهوم بديل للتعلم 
الجمعي التقليدي (مفهوم واقع 2) هو " التفريدية ‏ 517181114711" (مفهوم مستقبلي 2 
/. 

وفي استشراف مستقبل مواصلة التعلم بعد التعليم الثانوي ؛ عوضا عن الالتحاق 
التلقائي بالتعليم العالي [ماصدقات محققة) في ضوء مفهوم " الإلزام " ( مفهوم واقع) » 
سيكون خريج المدرسة الثانوية مضطرا لاجتياز اختبارات قبول قاسية بمؤسسات التعليم 
العالي الساعية إلى المحافظة على جودة واعتماد برامجها » مبرهنا على امتلاك مهارات 
التعلم الذاتي والتواصل الفعال والتفكير الناقد ..إلخ ( ماصدقات متوقعة 1) » ما يفرض 
على المدرسة الثانوية في علاقتها بالمتعلمين مفهوم الزبائنية" أو "خدمة العميل' 
67 (يمفهوم مستقبلي 1) » وبدوره يوجه هذا المفهوم أساليب الإدارة واتخاذ 
القرار في المدرسة » فيصيح المتعلمون » وأولياء الأمور » ورموز المجتمع المحلي 
أطرافا معنيين ‏ 9/4161101061:5 بتلك العمليات ( ماصدقات متوقعة 2) » تحت مفهوم " 
الشراكة المجتمعية 7[ :[707171©75 500101 " (مفهوم مستقبلي 2) . 


ب. عملية تحليل الاتجاهات التريوية المعاصرة» وفهم ما يعتمل داخلها من عوامل ومتغيرات 
لعل من أهمها: التركيز على التعلم الذاتي مدى الحياة» وازدياد التمايز والاستقلالية 
بين مؤسسات التعليم ومعاهده ومدارسه؛ تعاظم الاتجاه نحو المحاسبية على مستوى 
المؤسسات التعليمية» والتركيز على القيم المضافة من خلال برامج التعليم» والتغيرات 
الهائلة في هياكل الوظائف التعليمية وتوصيفاتها ... إلخ. 
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وفي هذا المستوى يقترح 'دافيز" و'إليسون" عشرة مجالات يمكن للمخطط المدرسي أن 
يمارس من خلالها عمليات التحليل السابقة» وأن يطور للمدرسة منظوراً مستقبلياً خاصاً بهاء 


© إعادة تنظيم العام الدراسي واليوم الدراسي. 

© تأثير التقنيات على التعلم وعلى الأداء المدرسي. 
© سياسات التوظيف للمعلمين والعاملين بالمدرسة. 
© طبيعة المنهاج الدراسي. 

© الأشكال المستقبلية للمدارس والتمدرس. 

© بناء وتفعيل المدارس كمجتمعات للتعلم. 

© كيفية أداء المعلمين لأدوارهم كميسرين للتعلم. 

© مهارات المعلمين وكفاياتهم ويرامج تنميتهم مهنياً. 
© سياسات ومصادر التمويل. 


© قضايا المساواة وتكافؤ الفرص التعليمية. 


فمثلا : قد يستشرف المخططون في المدرسة الثانوية المذكورة في المثال السابق مستقبل 
مهارات المعلمين وكفاياتهم وبرامج تنميتهم مهنيا في ظل ما هو متوقع من تحولات في مجال 
التعلم » فبفكروا في التحول عن أسلوب الدورات التدريبية الجماعية التي يدعى إليها المعلمون 
في الإدارات المركزية هاجرين مدارسهم لفترات تقصر أو تطول ( ماصدقات محققة ) والمندرج 
تحت مفهوم " التدريب أثناء الخدمة " ( مفهوم واقع ) » وتوقع ما سوف تكون عليه فرص النمو 
المهني لهم داخل مدارسهم » حيث ستكون لديهم حرية تقدير وتصميم وتنفيذ برامج تحسين 
الممارسات بشكل مستقل ( ماصدقات متوقعة 1) » تحت مفهوم جديد هو " النمو المهني الذاتي 
المستدام " ( مفهوم مستقبلي 1) » ما بفرض بدوره أساليب للإشراف التربوي أكثر التحاما بواقع 
المدرسة والمعلمين واحتياجاتهم اليومية ( ماصدقات متوقعة 2) تحت مفهوم جديد هو "الإشراف 
المقيم " ( مفهوم مستقبلي 2) .. وهكذا . 
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2- وفي المستوى الثاني من النموذج: يميز 'دافيز" و'إليسون" بين ثلاثة أنشطة متكاملة هي: 


أ- التحليل الاستراتيجي: 

وهو بمثابة المرحلة التمهيدية التي يتم خلالها إعداد الصورة البانورامية للواقع الكائن 
وتوجهاته» وتعيين عدد من القضايا أو التحديات التي تحتاج إلى اتخاذ قرار بشأنهاء 
وتحديد موقف المدرسة منهاء وفي هذه المرحلة تجري التحليلات التالية 0 


- تحليل البيئة بمعانيها وأبعادها المختلفة: محلياًء ووطنياء وإقليمياء وعالميء من 
حيث الواقع السياسي والاجتماعي والثقافي. 

- تحليل الزيائن (العملاء المستفيدون): تحديد خصائص كل من التلاميذ 
الملتحقين واحتياجاتهم وقدراتهم وخلفياتهم» وكذلك تحليل احتياجات سوق العمل 
ومتطلباتها. 

- تحليل إنتاجية المدرسة وخدماتها: تقويم المناهج وطرائق التدريس واستراتيجياته؛» 
وكذلك الأنشطة المدرسية ويرامج الرعاية» والمرافق والتسهيلات» ومعدلات تدفق 
أفواج التلاميذ والمؤشرات الكمية والكيفية الدالة. 

- تحليل الجهات المنافسة: تقييم مواقف المنافسين في السوق التعليمية ومقارنتها 
يموقف المدوسة. 


ويبين الشكل رقم ( 11 ) مكونات مدخل 511/01 للتحليل الاستراتيجي» وهو من أكثر 
المداخل استخداما وشيوعا في هذا المجال؛ وإن كان هو الآخر يحتاج إلي استعداد وتدريب 


210 


تحليل عوامل القوة والضعف والفرص والتهديدات "5117071 


أنساق 
داخلية 


مراجعة الرؤية والرسالة 


والأهداف الاستراتيجية افتراضات وموجهات 


وتقييم الاستراتيجيات الفرعية 


شكل رقم (11) 
قاعدة البيانات التي يوفرها مدخل تحليل الأنساق للمخطط الاستراتيجي كما عند 'نايت" 1996 


ويظهر التفكير بالمفاهيم جليا في هذه المرحلة من خلال معايرة الماصدقات المحققة 
لواقع الأنساق الخارجية والداخلية للمنظمة بالمفاهيم المعيارية لكل عنصر من عناصر تلك 
قاف 


فمثلا : إذا كان المخططون في إحدى المدارس بصدد تحليل الأنساق الخارجية للوقوف 


على كل من : عناصر التهديد » والفرص السانحة » وتحليل الأنساق الداخلية للوقوف على نقاط 
القوة ونقاط الضعف ؛ فسوف بقومون بذلك من خلال المعايرات التالية : 
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1- في مجال تحليل ما يعتمل في الأنساق الخارجية الحاضنة للمدرسة من مخاطر 
وتهديدات» وما تتيحه من فرص سانحة للتقدم ومواجهة التحديات المستقبلية» يمكنهم تبني 
أفكار "نايت" حول ضرورة الاهتمام بسياقين أو نسقين من الأنساق الجديرة بالتحليل» هما: 
نسق الأسواق التعليمية والزيائن » ونسق بيئة العمل التربوي » وعندئذ يمكن أن يمارسوا 
المعايرة كما في الجدول التالي : 


النسق الخارجي 
الأسواق التعليمية 


والزيائن 


المفهوم المعياري 
تهديد محتمل : 
إمكانية ألا يدوم طلب 
المواطنين على ما 
تقدمه المدرسة من 
خدمات ورضائهم عن 


مستواها 


فرصة سانحة : 
اتجاهات العمل التربوي 
الساوعمصة وببنا نان 
وتترقانه: وجنا ذا 
كانت تمثل عاملاً داعماً 
نوفيا اقندم السوبتة 
في المستقبل 


2- وفى مجال تحليل الأنساق الداخلية» 
المدرسة» وبيان أوجه القوة وأوجه الضعف فيهاء يمكن للمخططين أن يتبنوا أيضا مقترحات 
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"نابت 


الماصدقات المحققة 


التوزيعات السكانية المحيطة بالمدرسة:ء وأعداد الأفراد 

المتوقع التحاقهم بها من الشربحة العمرية المعنية على مدى 
السنوات القادمة» ومعلومات حول تصنيفهم إلى ذكور 
واناث» أسوباء وذوي احتياجات خاصة:» وكذلك معلومات 
حول نوعيات المتعلمين الآخرين الذين يستفيدون من المبنى 
المدرسي (خدمات محو الأمية وتعليم الكبار ...)» والهيئنات 
والجمعيات الأهلية ... إلخ 


صدور قوانين جديدة تدعم اللامركزية » الميزانيات ومصادر 
التموبل الامركزية للمشروعات التعليمية ونصيب المدرسة 
منهاء والحالة الاقتصادية العامة للمجتمع المحلي والتي تزيد 
قدرته على دعم أنشطة المدرسة . 


وما يعتمل داخلها من عوامل مؤثرة على مستقبل 


بشأن وجهين من أوجه التقييم التي يمكن الاهتمام بها وهما: الموارد الجارية ‏ 01117:61:1) 


165 » و المخرجات 27001115 » وعندئذ تجري المعايرة بين المفاهيم والماصدقات 


على النحو المبين بالجدول التالي : 
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النسق الداخلي 


الموارد الجارية 
أو المدخلات 


المفهوم المعياري 
نقاط قوق : 

وفرة كمية ونوعية » في 
الموارد المادية والبشرية 


نقاطا ضعف : 
تدني كمي ونوعي » 
مادي وشرين 


الماصدقات المحققة 


مصادر للتمويل» وامكانات ماديةء وعاملين ومعلمين 
مؤهلين ومدريين » إضافة إلى معدلات إقبال التلاميذ على 
الالتحاق ... إلخ. 


معدلات النجاح والإنجاز التحصيلي للتلاميذء ومدى مطابقة 
الإنجاز التعليمي لهؤلاء التلاميذ لما هو محدد سلفاً من 
مخرجات ‏ للتعليم ‏ 01/1-00111©5 - 1,207711118» 2 وكذلك 
معدلات التقدم في مستوبات الأداء المهني للمعلمين ونموهم 
المتحقق من خلال برامج التنمية المهنية ... إلخ. 


ب- تعيين واختبار التوجهات الاستراتيجية 105)624 ءأع562]6: 
يمثل مدخل "التوجهات الاستراتيجية" في نظر 'بويزوت" سلوكاً منظمياً 
يستهدف الربط بين التخطيط الاستراتيجي القائم على حقائق ومعلومات ثابتة وقدراء” 
منظمية جاهزة للتوظيف (ماصدقات محققة 1161368016) » وبين الفكر المستقبلي 
القائم على التوقعات غير المؤكدة؛ وعلى ما يجب أن تتحلى به المنظمة من قدرات 
لمواجهة التحديات ( ماصدقات متصورة 0020©1764) وذلك من أجل الوصول إلى 


تصور يرشدها وبوجه جهودها. 


وهى عملية استشرافية» حدسية» تبصرية» يقوم خلالها المخطط بقراءة العوامل 
المؤثرة على المدرسة وتوقع اتجاهاتها وتأثيراتها في المستقبل» ومن ثم الحكم على مدى 
قدرة المدرسة حالياً على التعامل معها ومواجهة ما تفرضه من تحديات: 
فإذا كانت القدرات الراهنة كافية لذلك» انتقلت تلك التحديات إلى مرحلة 
التخطيط الاستراتيجي مباشرةً . 
أما إذا كانت المدرسة غير مستعدة لمواجهتها الآن» فإن المخطط يجعل تلك 


التوجهات مضمرة 10201102]60 » وغير مدرجة في الخطة الإجرائية الراهنة» 
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إلى أن تكتمل عمليات تعظيم قدرات المدرسة» وحينئذ قد تحال التوجهات ! 
: ل رو 0 و : 
مرحلة التخطيط الفعلى. 


ومعنى ذلك أن عملية تعيين التوجهات الاستراتيجية _ في ضوءء موضوع 
الكتاب _ تمثل حكما على القدرات الراهنة لدى المنظمة (ماصدقات محققة 
1301 بأنها لا ترقى إلى ما يجب أن تكون عليه تلك القدرات ( ماصدقات 
متصورة 02061060©) من أجل تحقيق الرؤية والرسالة » وهو ما يقتضي السعي نحو 
بناء قدرات جديدة تكون بمثابة توجهات استراتيجية مضمرة للمنظمة في المرحلة المقبلة 


( ماصدقات متوقعة 660عء6م122) . 


فمثلا : إذا رصدت عمليات التحليل الاستراتيجي للأنساق الداخلية للمدرسة الثانوية وجود 
تصورات غير متوازنة لتصنيف المعرفة لدى العاملين بها (انحياز للتخصصات العلمية 
على حساب التخصص الأدبي) » علاوة على ضعف كفايات كل من الإرشاد 
الأكاديمي وربدادة الأنشطة اللاصفية لديهم ٠‏ بينما أسفرت عمليات تحليل الأنساق 
الخارجية عن وجود تصورات غير متوازنة لدى المجتمع نحو العمل اليدوي والوظائف 
ذات المؤهلات الدنيا والمتوسطة (إنحياز للتعليم العالي والوظائف التكنوقراطية 
والقيادية) .. فمعنى ذلك أنه لن يكون بمقدور واضعي الرؤية الاستراتيجية للمدرسة 
إضافة عبارة مثل " نحو إعداد متكامل للطالب للتعليم والعمل", لكون القدرات الراهنة 
غير مؤهلة للاضطلاع بهذه المهمة . وسيكون نزاما عليهم تبني توجه استراتيجي 
يهدف الى بناء اتجاهات موضوعية لدى العاملين نحو أصناف المعارف والوظائف » 
وتطوبر قدراتهم على الإرشاد الأكاديمي وربادة الأنشطة اللاصفية التي تمكن الطلبة 
من اكتشاف جوانب التميز في شخصياتهم وتساعدهم على اختيار التخصص ٠»‏ ومن 
ثم نوع العمل ٠‏ المناسبين . 


ويبوضح الجدول رقم ( 3. ) كلا من الماصدقات المتحققة والمتصورة والمتوقعة 
المتضمنة في عملية تعيين التوجهات الاستراتيجية لهذا المثال . 
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جدول رقم (3 ) يوضح التفكير بالمفاهيم في عملية تعيين التوجهات الاستراتيجية 


النسق نتائج التحليل المفاهيم التخطيطية التوجه الاستراتيجي 
(ماصدقات محققة) (الماصدقات المتصورة) (الماصدقات المتوقعة) 

داخلي | © يمتلك العاملون اتجاهات بناء اتجاهفات موضوعية 
سالبة نحو التخصص الأدبي لدى العاملين نح وأصناف 
© تتدنى كفايات الإرشاد المعارف والوظائف 
كاتني وكات اع ناف | «إعداة متكامب الطاليه لمواطلة: ١‏ وتطوير قذلاتهم على ا وراد 
الأنشطة اللاصفية التعليم والعمل الأكاديمي وريادة الأئشطة 

خارجي أينحاز المجتمع للتعليم العالي الضف لحي سكن الصلدة 
والوظائف التكنوقراطية والقيادية عل اكقت لخد جواحلك لمر 

في شخصياتهم 


ج- التخطيط الاستراتيجي عسنتسصداط عنعء )هاه : 
هي العملية الأكثر حركية في هذا المستوى من مستويات النموذج» وفيها يتم تحديد 
مسارات الحركة للمدرسة في المدى الزمني الاستراتيجي القادم. ويطيب لبعض المخططين تسمية 
الجزء الأول من الخطة الاستراتيجية» والتي تتضمن بناء وصياغة رؤية المدرسة 1715108. 
بالخطة المعيارية 0137 710112201076 نظراً لتبنيها معايير المنظمة وقيمها ومعتقداتهاء أما الجزه 
الثاني المتضمن لرسالة المدرسة 71155105 وأهدافها الاستراتيجية» فقد يسميه البعض بالخطة 
التطويرية للمدرسة 2132 106172121م10ع1067. 


فبعد أن تكتمل مرحلة التحليل الاستراتيجي وما تتيحه من معلومات حول الموقف الراهن ( 
الوقائع أو الماصدقات المحققة ) من منظور التوقعات المستقبلية (الماصدقات المتوقعة ) 
والتحديات ( الماصدقات المتصورة ) » ويعد أن يتم فرز المهام والتحديات المفروضة على 
المدرسة من الداخل والخارج» يكون لدى المخطط مجموعتين متمايزتين من القضايا والمشكلات 
والتحديات» الأولى تتسم بقدر وافرٍ من الوضوح من حيث العلاقة بين المفاهيم والماصدقات » 
ويمكن للمدرسة أن تتعامل معها بداية من الآن» والثانية تتسم بقدر عالٍ من الغموض وعدم 
استطاعة المدرسة أن تتعامل معها في الوقت الحاضرء نظرا لعدم وضوح العلاقة بين التصورات 
والوقائع الملموسة . 
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وما يعنينا هنا هو المجموعة الأولى من التوجهات الواضحة التي تستطيع المدرسة ترتيب 
أوضاعها وحشد إمكاناتها لتحقيقها ووضعها موضع التنفيذء كما يعنينا تلك المجموعة من 
التوجهات التي احتاجت إلى بناء قدرات خاصة لمواجهتها (المجموعة الثانية)» بعد أن تتأكد 
جديتهاء ويتم الاستعداد لهاء ويزول عنها ما كان يكتنفها من غموضء بمعنى أن الخطة 
الاستراتيجية لا تتعامل إلا مع الصورة الواضحة والتوجهات المؤكدة القابلة للتحقق والتنفيذء والتي 
أسفر عنها التحليل والاختبار. 


الرؤية 15101ل/ا : 

ويفضل بعض الكتاب تسمية المكون الأول من الخطة الاستراتيجية» وهي الرؤية 
"71515" بالخطة المعيارية 15132 721011120176؛ نظراً لتضمنها مجموعة القيم 21721065 
والمعايير 8101115» والانفعالات 23551025 المعبرة عن طموحات 45211531005 العاملين 
بالمدرسة وتلاميذها وآبائهم والمجتمع ككل5). 


ومعنى ذلك أن ثمة إضافات يضيفها فريق صياغة الرؤية على ما لديهم من حقائق 
ومعلومات استراتيجية» تتمثل في ذلك الجانب الوجداني والتخيلي الذي يجعل من عبارات الرؤية 
وكلماتها محركاً ودافعاً لكل الطاقات نحو الإنجاز بلا حدود » وهي بمثابة الخريطة المفاهيمية 
الضابطة لحركة المنظمة » والمعبرة عن العلاقات المجردة » والقابلة للتحقق التجريبي في الوقت 
ذاته » بين تلك القيم والمعايير والمبادئ وغيرها من مكونات الرؤية . 


وبالطبع فإن عمليات صياغة الرؤية المستقبلية للمؤسسة تكون مستمرة دوماء وريما 
يكلف بعض المعلمين؛ أو المعلمين مع الآباء» أو حتى بعض الأكاديميين المتخصصين من 
المتعاونين مع المدرسة» يكلف هؤلاء بشكل دوري بإعداد تقرير حول المستجدات على الساحتين 
العالمية والإقليمية» في المجالات المختلفة» وحول ما يخص المدرسة أو يطالها من آثار 
مستقبلية مباشرة أو غير مباشرة من جراء تلك المستجدات. 


وقد تتعدد الأساليب المتبعة من قبّل هذه الجماعات أو اللجان» فقد تعمد إلى جلسات 
العصف الذهنيء أو ورش العملء أو استطلاعات الرأي» ولكنها في النهاية تحاول الإجابة عن 
مجموعة تكاد تكون ثابتة وأساسية من التساؤلات مثل: ما دورنا في مواجهة تلك المتغيرات 
والتحديات؟ وماذا يحتاج المتعلمون منا وماذا يتوقعون؟ 
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وتكمن صعوية صياغة الرؤية الاستراتيجية للمدرسة في ذلك "التناقض" و"التلازم" بين 
المكون المعرفي الإمبريقي المستند إلى ما يمدنا به التحليل الاستراتيجي من معلومات» وبين 
المكون غير اليقيني» وريما الحدسي 1001011176 القائم على الطموح الموجه انفعالياً والمعتمد 
لاستراتيجية المخاطرة والمغامرة الذي يتحتم الأخذ به في الوقت ذاته: 


وهذا ما تنبهت إليه "سوزان ستون" .5 56006 مستعيرة أفكار 'ماينتزيرج" ع2/110]26178 
حول اختلاط التخطيط 21312118 العقلاني بالاستراتيجيات الخادعة 5ع5]:2]681 ع طتاكة01) 
في منعي المخطط لأن يكون متجدداً واستمرارد 5 في الوقت ذاته 601211210125 220 263 طأ80 
» وهو الاختلاط "العبقري" الذي لابد من حدوثه لكي يتبصر المخطط طريقاً له وسط الصخب 
المتلاطم من الحقائق والأوهام الذي تموج به البيئة الحاضنة للمنظمة؛ ففي عصر لا يحكم التغير 
فيه قانون واحد أو قاعدة دارجة» يكون الفخ الحقيقي هو الاطمئنان إلى فكرة الإدارة المنظمية 
الرتيبة» وعلى العكسء يكون التحدي الكبير أمام القائد الإداري متمثلاً في مدى قدرته على السير 
موجهاً بالرؤية الاستراتيجية» وفي قدرته على اقتناص الفرص السانحة لإحداث التغيير مستفيداً 
من طابع الاستمرارية المميز لهذا العصر"). 


ومفهوم الاستراتيجية الخادعة هذا يقصد به ذلك اليقين الزائف الذي قد ينتج عن الزهو بما 
تمتاز به التحليلات وأساليب جمع المعلومات من دقة فائقة» بينما ينطوي الأمر على كثير من 
التأويل» وربما خداع الإدراك. 


ولكن» هل يعني كل ذلك أن عملية صياغة رؤية استراتيجية للمدرسة عملية مستحيلة؟ أو 
أنها ضرب من "الإلهام الفني" غير المنضبط بضوابط؟ 


لا شك أن الجواب هو النفي» فصياغة رؤية استراتيجية عمل عقلاني بالأساسء ولكنه لا 
العاملين والتلاميذ والآباء والمجتمع كله» من أجل حشدهم على كلمة واحدة وطريق واحدء وفي 
ذات الوقت» من أجل إبقائهم على استعداد دائم لتغيير ذلك الطريق إذا اقتضى الأمر ذلك. 


العناصر المختلفة المكونة للرؤية : من قيم » ومعايير » وتوجهات ٠»‏ وحقائق تاريخية وأخرى 
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غير أن بعضها قابل للتحقق التجريبي والآخر غير قابل لذلك التحقق في اللحظة الراهنة . 


فمثلا : عند استعراض النماذج التالية من الرؤى الاستراتيجية للمدارس : 
1 "عازمون على أن نكون غير مسبوقين فيما نقدمه لتلاميذنا من فرص متعددة 
2. "التميز هدفنا الذي لا نرضى بأقل منهء ومن ثم لا نقبل بأقل مما نتمنى ونرضى 
أن يلتحق بمدرستنا من تلاميذ ومعلمين» وما يطبق في فصولنا من مناهج وطرائق 
للتدريس". 
3. "في سبيل تعلم جيد لتلاميذناء ونمو متواصل لمعلميناء ووعي أعمق لأولياء أمورناء 
سنحرص دائماً أن تبقى مدرستنا مجتمعاً للتعلم» ونهيئ أنفسنا دائماً للتغيي ر". 
4. 'سوف نكون مصدر افتخار لأجيال متلاحقة» لأن تلاميذنا سيكونون الأفضل بين 
أقرانهم ف يكل جيل". 
يتضح أنها تركز على قيم ومفاهيم محددة مثل "التفوق والامتيا ز"2 و 'التنافسية"» و '"الجودة'ء 
و"التعلم الجيد'» و "النمو المهني المتواصل" و "المحافظة على القمة على مر الأجيال', 
و"الاستعداد الدائم للتغبي ر" ... إلخ. ولكن كلا منها يمتلك خريطة مفاهيم حاكمة للعلاقة بين تلك 
المفاهيم على نحو خاص . 


وبوضح الشكل رقم (12) خريطة المفاهيم الخاصة بالرؤية الأولى على سبيل المثال ؛ 
حيث يلزم تحقق كل من " الفاعلية" و "النجاح في تحقيق الأهداف" إلى جانب " السبق الزمني' 
لتحقيق " الريادة " » وتلزم " إتاحة الفرص المتعددة" لتحقيق "حرية المتعلم في الاختيا ر" من بينها 
»كما أن "حرية الاختيار" تمثل إحدى دعائم " الريادة" » لكون الأخيرة تتطلب قدرا عاليا من 
الإبداع والخروج على ما هو مألوف ٠»‏ وفي الوقت ذاته تمثل كل من ٠‏ ' الريادة" و "الفاعلية ' و 
"حربة الاختيا ر" و "تعدد الفرص" عوامل وأسباب مهمة لتحقيق بيئة التعلم الفاعلة للمتعلمين .. 
وهكذا 
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شكل رقم ( 12 ) 


يوضصح الخريطة المفاهيمية الخاصة 
بالرؤية الاستراتيجية لإحدى المدارس 


الرسالة 155[101آلاا: 


تمثل الرسالة المكون الأول من مكونات خطة تطوير المدرسة » والتي بدورها تمثل الجزء 
الثائى' مق أحزاة الخطة الاستراشسية يعدا انحن الأول :(النخظة المعيارحة). 


وإذا كانت الرؤية تمثل إجابة عن السؤالين: إلى أين نحن ذاهبون؟ وفي أي إطار نتحرك؟ 
فإن الرسالة - بالتالي - هي الإجابة عن السؤال: كيف لنا أن نبلغ الهدف؟ بمعنى أنها إيجاز 
لمجموعة المهام التي سوف يضطلع بها العاملون بالمدرسة من أجل تحقيق ما تبنوه في رؤيتهم 
الاستراتيجية من قيم ومفاهيم حاكمة» ومن طموحات فائقة» ومن استراتيجيات للتغيير والمنافسة 
والجودة . 


ورسالة المدرسة أو مهمتها يمكن النظر إليها باعتبارها بمثابة تعاقد بين المجتمع وبين 


العاملين بهاء يتعهد فيه العاملون ببذل جهودهم في مجالات محددة:, وفقاً لاستراتيجيات محددة. 
لكي يبلغوا أهدافاً محددة. ويطالبون المجتمع - في المقابل - بدعم هذه الجهود ومؤازرتها من 


219 


خلط اعحباذ تلك الردالة» وكايسة تفيذها كل حقة» وممارسنة شراكة #حقردية تماة :ما تفرسيه 


عليه من مسئوليات. 


وقد يحتاج واضعو الرسالة إلى التفكير بالمفاهيم على مستوبين متكاملين لإنجاز المهمة : 
الأول : هو مستوى التفكير بخرائط المفاهيم للوقوف على صورة العلاقات المنطقية التي تجمع 
عناصر الرؤية » ومن ثم تجمع بين مفهوماتها الفرعية المعبرة عن وسائل وسبل تحققها على 
أرض الواقع » والثاني : هو مستوى التفكير برد المفاهيم إلى ماصدقاتها القابلة للتحقق تجريبيا 
من خلال أسلوب: الحالات مثلا : 


فالمستوى الأول من التفكير بخرائط المفاهيم يجعل من الرسالة تكثيفا وتركيزاً لمجموعة 
المفاهيم الحاكمة للعمل المدرسي أو ما يسمى بالإطار المفاهيمي 553121011 6021م7ع020©) 
» مما يمهد لمستوى تالٍ من مستويات التخطيط لكي يتعامل مع مكونات ذلك الإطار المفاهيمي 
ويحولها إلى مجموعة من السياسات المدرسية 5ع201101 والتكتيكات 1230]005. 


ويمثل الإطار المفاهيمي مجموع المعتقدات 86116765 التي يؤمن بها العاملون بالمدرسة» 
أو فريق إعداد الرسالة على وجه التحديد. بمعنى أن قناعاتهم بشأن السبيل إلى تحقيق رؤية 
المدرسة والمفاهيم الحاكمة لتلك القناعات سوف تكون المقوم الأساسي لصياغة الرسالة7. 


فمثلاً: - إذا كانت الرؤية المدرسية على النحو التالي: 'سوف يبقى عملنا دائماً من أجل 
إثراء حيوات كافة التلاميذ . فين ويك التي تتضمنها الرؤية» ومن ثم تترجمها الرسالة 
شكل إجرائي هي: الإنصاف". "التعددية"» و"التغير الدائم'ء و"الشراكة المجتمعية": و"الأداء 
الأفضبح 10 


فإن محاولة التوصل إلى عناصر الرسالة في المستوى الأول ستتم من خلال استحداث 
مفاهيم إضافية إلى جوار تلك المتضمنة بالرؤيةء بحيث تريطها بها علاقات سببية » ومن ثم 
توقيعها على خريطة المفاهي م كما يوضح الشكل رقم ( 13) 

وعليه فإن صباغة الرسالة يمكن أن تكون على النحو التالي: 

"يسعى العاملون بالمدرسة إلى بذل أقصى جهودهم من أجل إثراء حيوات التلاميذء معدين 


هؤلاء التلاميذ تمواجهة العالم المتغير» ومشجعين وداعمين لما يمتلكونه من قدرات لكي تصل 
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إلى أقصى ما يمكنها أن تكون» ومقدرين ما بينهم من تنوع واختلافء» مستعينين على ذلك بدعم 


شكل رقم ( 13) 
خربطة مفاهيم تعبر عن رسالة إحدى المدارس 


- ويقاذ إذا كانت زؤنة المدرسة. + "نسفى منزستا دائماً ونحق محتمعا التلم مدق الحياة" : فاخ 
المفاهيم الحاكمة التي تتضمنها تلك الرؤية» ومن ثم تسعى الرسالة إلى ترجمتها بشكل إجرائي 
هي: 'التعلم الإيجابي" و"التعلم المستم ر"» و"النمو المهني"» والوعي التربوي". و"تداول 
المعرفة"» و"المدرسة مركزاً للإشعاع الحضاري"» و"مجتمع التعلم' . 


وعليه يمكن أن تصاغ رسالة المدرسة على النحو التالي بعد التفكير فيها من خلال خرائط 

المفا هيم : 
"تحرص المدرسة على أن تظل مجتمعاً لجميع المتعلمين» تلاميذء ومعلمين» وآباء» وعاملين 
... وتعمل على تحقيق ذلك من خلال دعمها لاستراتيجيات التعلم الإيجابي» وبرامج التنمية 
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المهنية المستمرة للمعلمينء والتوعية التربوبية وخدمات التعلم المستمر للآباء والأمهاتء في بيئة 
تعليمية حافزة لتداول المعرفة واتاحتها للجميع'.. وهكذا 


ومن المهم ألا تكون عملية التفكير بالمفاهيم عند هذا المستوى مغرقة في التجريد » حتى 
يستند كل منها إلى رصيد من الوقائع أو الماصدقات المتوقعة “ وفي هذا الصدد توصي 'سوزا: 
ستون"؛ يألا تيدأ عمليات صياغة الرسالة قبل أن تكتمل عمليات تحليل السياسات العامة الحاكمة 
للنظام التعليمي» وكذا تحديد توجهات السياسات الخاصة بالمدرسة (): 
- فقد تستغرق عمليات الصياغة لعبارات الرسالة وقتاً وجهداً كبيرين» نتيجة الاستغراق 
في النواحي البلاغية اللغوية 56102105 ودلالات الألفاظء فتنحرف المعاني عن 
الأهداف الواقعية والممكنة التحقيق. 
- وقد تتضمن صياغة الرسالة - إذا تمت مبكراً - مضموناً درامياً سرعان ما يكون 
مدعاة للتغير بشكل درامي أيضاًء تحت وطأة الواقع التنفيذي للعمل المدرسي؛ وتحت 
وطأة المتغيرات والظروف الخارجية المحيطة بالمدرسة. 
- وقد يكون للتوقيت المبكر لصياغة الرسالة» قبل أن تأخذ التحليلات الاستراتيجية مداها 
الكافي» أثره السلبي على استيضاح ملامح المستقبل الذي يتم استشرافه» وعندئذ يأتي 
زمن التنفيذ فيكون المستقبل الذي تم استشرافه (في الماضي) شيئاً آخر مختلف. 


فالإجرائية والتحليل الإجرائي لعناصر وتوجهات السياسة المدرسية» والعوامل الاستراتيجية 
بهاء يمثل ضماناً لأن تأتي وثيقة الرسالة معبرة - بالفعل - عما يجب عمله؛ وكيفية الاضطلاع 
به وتنفيذه. ومن ناحية أخرىء فإن التغذية المرتدة» وإعادة التحليل والتدقيق على مدى مطابقة ما 
لعبارات الرسالة من دلالات مع مقتضيات النشاط الفعلي والإجراءات» لهذه المراجعة - بالطبع 
- الأثر الحاسم في نجاحها وعدم الوقوع في شرك الازدواجية وانفصال الشعار عن المضمون. 
وهذا ما يوفره المستوى الثاني من التفكير بالمفاهيم : 


ولهذا تمثل عملية التفكير من خلال رد المفاهيم المتضمنة في رؤية المدرسة إلى 


ماصدقاتها الواقعية والإجراتية والعكس ٠‏ العامل الحاسم في نجاح القادة المدرسيين في عملية 
وضع الرسالة» وفي نجاحهم » بعد ذلك » في الوفاء بما وعدوا به المجتمع من خلالها : 
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فالرسالة تقدم توضيحاً وتحديداً للكيفية والأسلوب المناسبين لبلوغ ما وضعته الرؤية من 
أهداف عريضة وطموحاتء وبالتالي فهي تمثل حلقة الاتصال بين المستوى الاستراتيجي من 
التخطيط المدرسيء وبين المستوى الإجرائي ممكلا في الخطة العملياتية 12م 61216101221م07»؛ 
وما تتضمنه من أهداف إجرائية» وما يترجمها من برامج وخطط. وعلى ذلك فهي موجهة 
بالأساس إلى المستوى الأوسط من قادة المدرسة» هؤلاء الذين يضطلعون بمهمة ترجمة عباراء” 
الرسالة إلى أنشطة فعلية وعمليات » أو يترجمون المفاهيم إلى ماصدقات قابلة للتحقق التجريبي 


التق 


وتوضح 'سونيا بلاندفورد" .5 8132014051 1997 107 ) العلاقة بين التوجهات 
الاستراتيجية للرؤية وبين ما تحدده الرسالة من تكتيكات 1201105لتحقيق تلك التوجهات» 
وبالتالي بين تلك "التكتيكات" وبين الأنشطة والعمليات الإجرائية المترتبة على الأخذ بها وتبنيها. 

وبتضح ذلك من خلال الشكل رقم (14 /) الذي يجعل من "إثراء حيوات كافة التلاميذ' 
" 5[ أجهلام [آه كه و6مذ[] 116 67111 10" توجهاً محورراً لرؤية إحدى المدارسء وبالتالي يجعل 
من تكتيكات مثل "تشجيع النمو الفردي' و'إعداد التلميذ لمواجهة عالم متغي ر". و"تمكين التلاميذ 
من تحقيق أقصى ما لديهم من قدرات جسمية وعقلية" ... وغيرهاء قواماً لرسالتهاء ومن ثم إطاراً 
للأنشطة والعمليات الإجرائية المحققة لها 


فعملية تحليل مفهوم " إثراء الحياة " في علاقته بمفهومات : " الإنصاف"» و"التعددية", 
و"التغير الدائم'» و"الشراكة المجتمعية"» و"الأداء الأقصى المتمثلة في الخريطة المفاهيمية للرؤية 
يستلزم طرح السؤال المفاهيمي + ما ملامح الحياة الثرية التي يمكن أن يحباها كافة التلاميذ 
بالمدرسة ؟ وهو سؤال تقتضي الإجابة عنه رد كل منها إلى ماصدقاته القابلة للتحقق » كما 
تقتضي وصف الحالات النموذجية لعلاقتها ببعضها البعض » وريما » أيضا » وصف الحالة 
المعاكسة » أو حالة من حالات الحدود التي تتماس معها .. وهكذا . 
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بإبداء الترحيب 
تمكين كافة التلاميذ من تحقيق الآباء 
أقصى ما لديهم من قدرات 34 
عقلية وجسمية 


نث تشجيع النمو 
الفردي والتعامل 
مع التعددية 


المسئولية 
والقدرة على 
اتخاذ القرا 


شكل رقم ( 14 ) 


علاقة التوجه العام للرؤبة مع سياسات وتكتيكات الرسالة ومع العمليات والأنشطة المحققة لها 


(نقلآً عن 'سونيا بلاندفورد" 1997) 


فالحالات النموذجية لتحقق تلك المفاهيم معا يمكن أن تكن ن على النحو التالي : 


تسيا نزي » وفقا لخصائصهء 7 على المعلؤنات ل مع 
تقنياتها . 

يل مكل تلميذ بمعارف كافية وحديثة حول عالم العمل وما يطرأ عليه باستمرار من 
تغير كمي ونوعي بما يتوافق مع خصائصه وميوله . 

تنسق المدرسة مع مؤسسات الأعمال في المجتمع المحلي لتمكين التلاميذ » كل 
حسب خصائصه وميوله » من الإحاطة الجارية بما بطر على عالم العمل من 


تغيرات . 
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ه أن يوظف كل تلميذ ما لديبه من قدرات عقلية وجسمية بأقصى فاعلية ممكنة » وفقا 
- يتم تخطيط أنشطة ومواقف التعلم وتنفيذها وتقييمها وفقا لمعايير أكاديمية وتدريسية 
معتمدة . 


- يتبن ىكل تلميذ اتجاها إيجابيا نحو التعلم مدى الحياة . 
- تعمل المدرسة على اكتشاف وتحديد طبيعة المواهب وفقا لمنهجية مضبوطة. 


ه أن ينم وكافة التلاميذ معا في ظروف مواتية ومتكافئة» كل وفقا لقدراته وميوله. 
- تعنى المدرسة بالنمو الوجداني والأخلاقي لدى كافة التلاميذ لكي يتعايشوا معا. 
- يحترم كل تلميذ كافة الثقافات الفرعية والخلفيات الاجتماعية والمعتقدات . 
أن تشرك المدرسة المجتمع المحلي معها في تخطيط وتنفيذ أنشطة إثرائية تدعم تعلم 
كافة التلاميذ . 
- بالعمل في علاقة شراكة فاعلة م عكافة منظمات المجتمع 
- بترقية القيم التي تعتمدها المدرسة وما تستهدفه من إنجازات 
- بايداء الترحيب بما يقوم به الاباء وشخصيات المجتمع من جهود ومبادراءت 


الأهداف الاستراتيجية (الغايات) 2.1175 
يمكن النظر إلى الغايات أو الأهداف الاستراتيجية باعتبارها حالات أو شروطاً موضوعية 


ينبغي العمل على تحقيقها من أجل ترسيخ وإقرار مجموعة المفاهيم الحاكمة والمعتقدات التي 
تضمنتها رسالة المدرسة» أو بالأحرى: اعتبارها"الماصدقات" التي تندرج تحت المفاهيم وتجسدها. 


- فمثلا إذا كانت رسالة المدرسة على النحو التالي: "يسعى العاملون بالمدرسة إلى ضمان 
تحقيق التطور والنمو للتلاميذ: أكاديمياً» واجتماعياً» وشخصياًء إلى أقصى درجة تمكنهم من 


الارتقاء إلى مستوى المنافسة» وادارة حيواتهم بأنفسهمء وتأدية أدوارهم على الوجه الأمثلء 


بوصفهم مواطنين كاملي الأهليةء ومتعلمين مدى الحياة". 


تكون الغايات الاستراتيجية التي تتحقق من خلالها تلك الرؤبة هي: 
تحقيق ثقافة مدرسية آمنة وراعية» يحظ ىكل فرد فيها بالاحترام والمساواة. 
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د تعزيز القيم والمعابير الخلقية والروحية والاجتماعية التي تحقق علاقات فردية وجماعية 
د تطوير وادارة منهاج دارسي يستند إلى المعابير الوطنيةء وبتسم بالتوازن وبالقابلية للقياس 
والتقويم» ومراعاة الفروق الفردية. 


هت توافر / توى من المعابير الشخصية والأكاديمية والمهنية لدى جميم العاملين بالمدرسة. 
نواقل مسدوى من يليل و و جميع ب ره 


تسل الفراكة البعسيعرة ولك انط النتسل يبيو الشرسة والبقة الحاضحة: 


ويلاحظ هنا أن الغايات الاستراتيجية تمثل الصور التي سعت الرسالة إلى رسمها لما 
تبنته من مفاهيم هي على التوالي وبنفس ترتيب الغايات: 'ثقافة مدرسية أمنة وعادلة"؛, و'إطار 
قيمي مرجعي للمجتمع المدرسي" و'منهاج دراسي وطني متوازن ومتنوع'» و"عاملين أكفاء'. 


و"شراكة : 5-7 ية 1 . 


وبوجه عام» تمثل الأهداف الاستراتيجية أو الغايات آخر حلقات المستوى الاستراتيجي 
من التخطيط المدرسيء وهمزة الوصل بالمستوى التالي من التخطيطء مستوى التخطيط الإجرائي 
أو العملياتي» وهو ما يخرج عن موضوع هذا الكتاب» ويحتاج إلى تناول آخر أكثر تفصيلاً 
لبيان آليات ترجمة تلك الأهداف إلى سياسات وتكتيكات مدرسية» والمفاضلة بين أولوبات التنفيذ 
وفقاً للموارد المتاحة» وكذا آليات أسس تصميم البرامج والمشروعات المدرسية المحققة لها ... 
وجميعها مما يحتاج إلى بنية مدرسية جاهزة دوماً لتقبل التغيير. 


دور كفايات تحليل المفاهيم في مراحل التخطيط الاستراتيجي 


من العرض السابق يمكن الوقوف على التلازم المنطقي بين امتلاك كفايات تحليل 
المفاهيم وبين عمليات ومراحل التخطيط الاستراتيجي ٠‏ وهو ما يوضحه الجدول رقم (4): 


- ففي مرحلة التحليل الاستراتيجي للموقف الراهن للمنظمة » سواء تم ذلك من مدخل 
التحليل الرباعي 511/07 أو غيره من المداخل ٠»‏ يعتمد تحليل النسق الداخلي وتقييم 
مدى فاعليته على مهارات تعيين مؤشرات تقييم الأداء المدرسي المشتفة من المصادر 
المتعددة للمعايير مثل : الأهداف التعليمية للمرحلة» أو توصيف المهام وتحليل 
العمل» أو المعايير المعتمدة من هيئات متخصصة. كما يعتمد على مهارات تعيين 
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المفاهيم الحاكمة لما تقوم به المنظمة من مهام وأداءات» والمشخصة لمواطن القوة 
ومواطن الضعف بها. 


جدول رقم ( 4 ) يوضح عمليات التفكير بالمفاهيم المصاحبة لمراحل التخطيط 


مرحلة التخطيط 
تحليل النسق 
فاعليته 
تحليل الأنساق 
الخارجية 
تعيين 2 التوجهات 


الاستراتدِ تيجية للمدرسة 


وبناء قدرات جديدة 


صياغة الرسالة 


كفايات تحليل المفاهيم 
تعيين مؤشرات تقييم الأداء المدرسي المشتقة من المصادر المتعددة للمعايير مثل : 
الأهداف التعليمية للمرحلة» أو توصيف المهام وتحليل العمل؛» أو المعايير المعتمدة من 
هيئات متخصصة. 
تعيين المفاهيم الحاكمة لما تقوم به المدرسة من مهام وأداءات» والمشخصة لمواطن القوة 
ومواطن الضعف بها 


تعيين المفاهيم العامة التي تعكس تأثير الأنساق الخارجية علي مستقبل المدرسة» وتحديد 
أهم المؤشرات الدالة علي ذلك التأثير. 


صياغة الأطر المفاهيمية التى تصف ما يفرض على المدرسة من تحديات مستقبلية لا 
تستطيع بقدراتها الراهنة أن تواجهها. 

وصف الماصدقات أو الحالات التي ان تحققت في الواقع المدرسي دل ذلك علي اكتمال 
القدرات الإضافية اللازمة لمواجهة التحديات المستقبلية 

إعادة توصيف الماصدقات المحققة للتوجهات.وفقا لتقييم القدرات الجديدة. 

تجريد المفاهيم المعبرة عن التحديات الداخلية والخارجية والتوجهات الاستراتيجية للمدرسة» 
إلي مفاهيم كلية عامة 

صياغة أسئلة مفاهيمية حول موقف المدرسة من مجموعة المفاهيم الكلية ومحاولة الإجابة 
عنها بعبارات مختصرة وواضحة 

صياغة عبارة مختصرة ومعبرة عن مواقف المدرسة وطموحاتها في مواجهة ما يفرضه 
عليها المستقبل من تحديات . 

صياغة أسئلة مفاهيمية حول النهج الذي يمكن للمدرسة أن تتبعه لبلوغ ما تضمنته الرؤية 
من أهدافء ومحاولة الإجابة عنها بعبارات مختصرة وواضحة. 


صياغة فقرة مختصرة ومعبرة عن التزام المدرسة والعاملين بها بتحقيق ما ورد في الرؤية» 
وتحدد السيل الكفيلة بذلك. 
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وفي مرحلة تحليل الأنساق الخارجية للمنظمة التعليمية يحتاج المخطط إلى 
التمكن من مهارات تعيين المفاهيم العامة التي تعكس تأثير الأنساق الخارجية 
علي مستقبل المنظمة» وتحديد أهم المؤشرات الدالة علي ذلك التأثير. 

وفي مرحلة تعيين التوجهات الاستراتيجية للمنظمة لبناء قدراتها يحتاج 
المخطط إلى مهارة صياغة الأطر المفاهيمية التي تصف ما يفرض علي 
المنظمة من تحديات مستقبلية لا تستطيع بقدراتها الراهنة أن تواجهها. 

بينما يحتاج إلى مهارة إعادة توصيف الماصدقات المحققة للتوجهات» وفقا 
لتقييم القدرات الجديدة عند الشروع فعليا في بناء تلك لقدرات. 

وفي مرحلة صياغة الرؤية الاستراتيجية يحتاج المخططون إلى مهارات تجريد 
المفاهيم المعبرة عن التحديات الداخلية والخارجية والتوجهات الاستراتيجية 
للمنظمة؛ إلي مفاهيم كلية عامة » وإلى مهارات صياغة أسئلة مفاهيمية حول 
موقف المنظمة من مجموعة المفاهيم الكلية ومحاولة الإجابة عنها بعبارات 
مختصرة وواضحة » كما يحتاجون إلى مهارة صياغة عبارة مختصرة ومعبرة 
عن مواقف المنظمة وطموحاتها في مواجهة ما يفرضه عليها المستقبل من 


وأخيرا في مرحلة صياغة رسالة المنظمة تظهر أهمية امتلاك مهارات صياغة 
أسئلة مفاهيمية حول النهج الذي يمكن للمنظمة أن تتبعه لبلوغ ما تضمنته 
الرؤية من أهدافء ومحاولة الإجابة عنها بعبارات مختصرة وواضحة:؛ كما 
تظهر أهمية مهارة صياغة فقرة مختصرة ومعبرة عن التزام المدرسة والعاملين 
بها بتحقيق ما ورد في الرؤية» وتحدد السيل الكفيلة بذلك. 
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الفصل الخامس 
التفكير بالمفاهيم في تحليل السياسات التربوية 


مع أخذ التعريفات الشائعة في الاعتبار » يمكن النظر إلي للسياسة2 20119 
بوصفها مجالا مهما من مجالات التفكير بالمفاهيم » سواء على مستوى وعي النخب 
وشرائح المثقفين » أو حتى على مستوى الوعي اليومي المباشر لرجل الشارع . ذلك لأن 
طبيعة الممارسة السياسية ؛ صنعا » ورسماء وإقرارا » وتنفيذا » ونقدا وتحليلا.. إنما 
تتضمن الانتقال صعودا وهبوطا بين الماصدقات والوقائع المحسوسة على الأرض وبين 
المفهومات السياسية والشعارات المرفوعة والمتداولة . 


ومع تعدد نظريات علم الاجتماع » يمكن فهم الظاهرة السياسية من مناظير 
مختلفة وفقا للظهير الفلسفي الذي تستند إليه كل منها ٠‏ وبالتالي وفقا لنسق المفاهيم 
المكونة لذلك الظهير وتلك النظرية » بحيث يمكن الجزم بأن تحليل الظاهرة السياسية 
بالأساس هو الوقوف على ما تستند إليه السياسة وممارستها من مفاهيم » وإدراك ما بين 
تلك المفاهيم من علاقات ؛ بل والقول بأن ممارسة السياسة إنما هي ببساطة عملية 
تفكير وتفاعل بالمفاهيم . 


فالسياسة من منظور مجموعة نظريات الفعل الاجتماعي ذات الظهير البرجماتي 
وأهمها الوظيفية والتفاعلية الرمزية والظاهراتية » هي نظام اجتماعي استحدثه المجتمع 
الإنساني لكي يؤدى وظائف محددة » تنطلق في مجموعها من فكرة فلسفية أساسية هي 
تكيف الإنسان والمجتمع الإنساني مع الوجود المتغير المتعدد الذي لا يخلو من 
المخاطرء وعلى النظام السياسي أن يحقق للمجتمع البقاء والاستمرار المتوازن في ظل 
هذا التغير المستمرء على أساس من التوافق والإذعان المتبادل بين مكوناته وعناصره. 
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مدخلات 


(مطالب وحاجات) 


شكل رقم ( 15 ) 
السياسة بوصفها نظاما اجتماعيا في النظرية الوظيفية 


وتتعدد طبيعة وآليات بناء المجتمع الإنساني للنظم السياسية وأساليب التفاعل من 
خلالها بتعدد نظريات الفعل الاجتماعي ومفهوماتها » فهي من منظور النظرية الوظيفية 
عملية سلوكية موجهة بغريزة البقاء وتلبية الحاجات الفردية والجمعية بوجه عام » بحيث 
يمثل النظام السياسي بمدخلاته وعملياته ومخرجاته دولابا لاستمرار حالة التماسك 
والتكامل والاتزان بين مكونات المجتمع ما يتضح من الشكل رقم ( 15 ) 


بينما تنظر إليها النظرية التفاعلية الرمزية بوصفها شكلا من أشكال الحوار أو 
التفاوض للتوصل إلى معان أو مفاهيم مشتركة تضمن تماسك المجتمع واستمراره » 
بحيث تشكل ما يمكن أن يكون عرفا أو قانونا أو قواعد للعبة السياسية» تظل قائمة 
ومعتمدة ما دام التوافق عليها قائما » وهو ما يتضح من الشكل رقم ( 16 ) . 
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شكل رقم ( 16 ) 


السياسة بوصفها عملية تفاوض حول معنى مشترك فى التفاعلية الرمزية 


وتراها النظرية الظاهراتية حالة عامة من التواطؤ بين أفراد المجتمع للإبقاء على 
أوضاع ووضعيات مستقرة ومتكررة » وكأنها مسرحية كتبت مشاهدها وحواراتها وأحداثها 
سلفا ليتكرر أداؤها مرات ومرات » وكأن ملامح شخوصها وأنماط سلوكهم والرموز التي 
يتعاملون بها في كل موقف قد رسمت من قبل ليتم الالتزام بحذافيرها دوما كلما اقتضى 
الاتوقفف »فيط ا سناو ان التكتيل:" لحا ةم وذ اك رطا كه المي كقح مي فرعن وكات 
المحكومين في التعبير عن مطالبهم » وهكذا تكون الممارسة الديمقراطية» وهكذا يكون 
التمثيل النيابي .. وهكذا . 


ومن منظور مختلفء تمثل الظاهرة السياسية من المنظور البنيوي ذي الظهير 
الفلسفي المثالي لونا من ألوان ضبط الإيقاع يمارسه صانعوها على كافة المناشط 
الإنسانية في المجتمع وفقا لمنظومة مترابطة منطقيا من المفاهيم والمبادئ والقواعد 
المنظمة لكافة العلاقات» بحيث تمثل تلك المنظومة بنية مرجعية أو معيارية يحتكم 
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إليها دائما » وهي بنية تتنزه من حيث مصدرها وطبيعتها المعرفية عن أن تكون وضعية 
بشرية» ومن ثم تبقى محصنة ضد النقد والنقض » فهي إما روحية عقدية شرعتها السماء 
؛ أو علمية متجاوزة لخلافات الناس وأهوائهم وآرائهم القاصرة متناهية في موضوعيتها » 
أو حتى أسطورية خرافية آتية من عالم آخر فوق طبيعي . 


البنية المرجعية ( نسق من المفاهيم الثابتة) 


الواقع الاجتماعي ( ماصدقات لا متناهية في التنوع والتغير) 


شكل رقم ( 17 ) 


السياسة بوصفها معايرة الوقائع بمعيار البنية من منظور النظرية البنيوية 


وفي هذا الإطار البنيوي المحصن . تخضع السياسة ومفهوماتها ومعاييرها لسلطة 
من يمتلك التفويض للحديث باسم تلك البنية والأمين عليها » ولقدرته وإرادته » ولفهمه 
وتأويلاته للنصوص المقدسة » أو الثيمات الأسطورية » أو حتى للنظريات العلمية » 
وتبقى مساحة التفاوض السياسي محدود بحدود ما يسمح به الأمناء على البنية . 


ومن منظور ما بعد الحداثة وخلفياتها الوجودية والتفكيكية الفوضوية » تمثل 
السياسة لونا من ألوان الخطاب المتبادل بين الذوات الاجتماعية المتصارعة في الفضاء 
الاجتماعي » تسعى كل ذات من خلالها إلى التعبير عن عناصر القوة التي تمتلكها 
وتؤثر بها على الآخرين في عالم لا يحكمه سوى الفوضى . 


236 


فالنخب والشرائح والطبقات والفئات بالمعنى المعروف ليست سوى 'ذوات" فردية 
كانت أو جمعية » لكل منها كينونته التي يسعى إلى بقائها » بل وإلى فرض هيمنتها 
على الذوات الأخرى » وجعل تلك الأخرى تتبنى مفهوماتها وقيمها ومعاييرها » والمعرفة 
التي تحتكرها الذات الاجتماعية هي مصدر قوتها وموضوع خطابها المهيمن » ومن ثم 
تكتسب السياسة التعليمية أهمية خاصة في ذلك الخطاب , لكونها تتصل بآليات إنتاج 
وتوزيع المعرفة والقوة. 


رمق منظزو ماركيي »صخل الدواشة تيليا الوه "لاعن والطلييي لدف 


وتعبيرا عن ما بين تلك الشرائح والطبقات من تناقضات أيديولوجية سعيا إلى حلها. 


والسياسة التعليمية وفقا للماركسية أحد أهم مجالات التعبير عن ذلك التناقض 
الأيديولوجي . وأحد أهم مجالات حله أيضا؛ فالسياسة التعليمية إما أن تكون أداة 
لتكريس التفاوت الاجتماعي / الاقتصاديء أو تكون أداة لإزالته. 


ومن منظور نقدي » ينظر إلى السياسات التعليمية بوصفها أداة في يد الجهاز 
الأيديولوجي لتزبيف الوعي وممارسة العنف الرمزي من قبل الفئات الاجتماعية الأقوى 
على الفئات الأضعف » وبوصفها أداة لتوزيع المعرفة وفقا لمعايير محتكريها . وبالتالي 
يصبح الهدف الأكبر لعملية تحليل السياسات هو نقد الآليات التي تكرس بها التفاوت 
الاجتماعي , والتي تزيف بها وعي الفئات الاجتماعية الأضعف فلا تتحرك لرفع الظلم 
الواقع عليها . 
وهكذا تختلف صورة السياسة ومفهومها من منظور إلى آخر » ما يفتح الباب 
أمام تعدد مداخل تحليلها » بيد أن الوقوف على طبيعة عمليات التفكير بالمفاهيم في 


سياق تحليل السياسات التعليمية يقتضي التركيز على أكثر المداخل النظرية شيوعا 
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وانتشارا » ألا وهو المدخل البرجماتي الليبرالي الوظيفي ممثلا في نظرية ( ديفيد إستون) 
مع الإشارة في بعض الأحيان إلى تفسيرات مساندة تقدمها التفاعلية الرمزية » خاصة 
فيما يتصل بالجانبين التوعوي والتفاوضي لعمليات صنع السياسة . 


4 


وفقا لنظرية النظم في العلوم السياسية ل (دافيد إستون 1953 .(آ ,0ماىة8)» 
والتي تستند إلى خلفية وظيفية سلوكية » فإن النظم السياسية تستمد شرعيتها من مدى 
نجاحها في تحقيق توقعات المواطنين ومطالبهم » ومن اتخاذ القرارات التي تحظى 
بتأييدهم » وهي بذلك تسلك سلوكا نظميا مغلقا ( دائريا ) ؛ حيث تعد تلك القرارات 
والسياسات بمثابة مخرجات للنظام سرعان ما تتفاعل بدورها مع البيئة السياسية 
الحاضنة منشئة مطالب مجتمعية جديدة » تمثل بالإضافة إلى ما تم اكتسابه من تأييد 
للسياسات السابقة مدخلات جديدة للنظام » وهكذا (1). 


وبوضح الشكل رقم ( 18 ) عمليات صنع السياسات التعليمية على ضوءٍ نظرية 
(إيستون) » وعلاقتها بعمليات التخطيط التعليمي والمدرسي » كما يوضح دور كل من 
جماعات المصالح والضغط ء والرأي العام » والنخب السياسية الحاكمة في ضخ 
المطالب والتوقعات والتوجيهات بوصفها مدخلات إلى النظام » وكذلك دور جماعات 
الاستشارة الفنية والسياسية في عقلنة تلك المطالب والتوقعات من جهة » وتعظيم 
الإمكانات والإنجازنات من جهة أخرى . 


المدخلات » والعمليات » والمخرجات على النحو التالي : 
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أولا : التفكير بالمفاهيم على مستوى مدخلات السياسة التعليمية 
يمكن رصد أربعة مجموعات اجتماعية تضخ المدخلات إلى منظومة صنع 
السياسة بوجه عام 2) وهي تنسحب أيضا على صنع السياسات التعليمية وهي : 


الأولى تضم كلا من : جماعات المصالح 8101175 11461656 التي تمثل فئات 
من المجتمع ترتبط مصالحها الفئوية ارتباطا وثيقا بسياسات التعليم » وإن 
كانت لا تملك وسائل مباشرة للتدخل فيها » مثل نقابات المعلمين» ونوادي 
أعضاء هيئة التدريس بالجامعات» واتحادات الغرف التجارية ورجال الأعمال 
»كما تضم هذه المجموعة كذلك جماعات الضغط 8101175 ع*11اووع121 
(1051165) وهي الجماعات والهيئات التي تمتلك وسائل مباشرة للتأثير على 
صنع السياسة التعليمية وتوجهاتها » ومنها ما هي ذات طابع اقتصادي مثل 
الجهات المانحة للمساعدات والقروض ٠‏ وأخرى ذات طابع أيديولوجي/ ديني 
مثل المجامع الدينية الكنسية أو سلطات الفتوى . أو ذات طابع حقوقي 
محلي/ إقليمي/ دولي مثل منظمات ومجالس حقوق الإنسان وشئون الطفولة 


والثانية هي_الرأي العام 0012101 7©1261:81) ومن يسانده من جماعات المناصرة 
١ 4070273 5‏ وهي قوى متنوعة بعضها منظم مثل: الأحزاب 
السياسية » والجمعيات العلمية؛ واتحادات الكتاب والفنانين والصحفيين» 
والنقابات المهنية . واتحادات أولياء الأمور والطلاب » وجمعيات حماية 
ايلات ب« والخطن ا حكن تحن بولطم 


أما الثالثة فهي_النخب الحاكمة 1911665 1801188 » وهي ذات تأثير مباشر ونافذ 
في توجيه السياسة التعليمية مثل : لجان التعليم بالأحزاب السياسية الحاكمة 
أو ذات الأغلبية البرلمانية » ومراكز البحوث والمعلومات ودعم القرار 
الحكومية» والقيادات السياسية التنفيذية. 
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توجيهات 


إمكانات محدودة 
,2 وصلاحيات محدودة 


أهداف تنظيمات قرارات 
إجرائية تنفيذية محدودة 
التأثير 


شكل رقم ( 18 ) 
عمليات صنع السياسات التعليمية على ضوء نظرية (إيستون) 


والمجموعة الرابعة_هي مجموعة المستشارين السياسيين والتربوبين علصةا علصنط1 » 
وهي صيغة حديثة العهد في المنظومات العربية بشكلها المؤسسي » إذ جرت 
العادة على مدى عقود أن يستعين صانع السياسة التعليمية ومتخذ القرار 
بأهل الثقة من الخبراء التربوبين بشكل فردي » ولم يكن المستشارون 
السياسيون جزءا من المنظومة باعتبار السياسة التعليمية مسألة فنية صرفة. 
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ومع تعدد واختلاف طبيعة ما تدخله كل مجموعة منها من مدخلات » وما 
تمتلكه من مفهومات تتعدد أساليب التفكير بالمفهومات التي تمارسها وتتعدد أشكال 
تأثيرها على النحو التالي: 
1. الضغوط 5ع:111ووع121 

فالمجموعة الأولى المتمثلة في جماعات المصالح والضغط مثل جهات 
التوظيف وسوق العمل والجماعات الأيديولوجية والدينية » تضغط على منظومة صنع 
السياسة بصورة مباشرة أو غير مباشرة من خلال مفهومات مثل : الكفاءة » والتميز » 
والقدرة التنافسية » وتأكيد الهوية الدينية والأيديولوجية » وتحقيق الديمقراطية والعدالة 
وتكافؤ الفرص التعليمية .. وغيرها من المفهومات المتصورة ‏ 1760ع6ع02© 
15 التي تطالب المنظومة التعليمية بأن تحولها إلى وقائع وماصدقات محققة 
795 01 1216251025 ع1 طم كامء 17 


2. المطالب والتوقعات المجتمعية 5766©1211015© 2110 0612221205 500121 

أما المدخلات التي تضخها المجموعة الثانية المتمثلة في الرأي العام لمجموع 
المواطنين العاديين » ومن يساندهم من جماعات المناصرة فهي المطالب والتوقعات التي 
تطالب منظومة صنع السياسات بتحقيقها من التعليم . 


مباشرا » إذ لا يمكن الحديث عن الحق في المطالبة من قبل الأفراد والجماعات للنظام 
السياسي ٠»‏ دون أن تتحقق لهؤلاء أولا صغة المواطنة ٠‏ أي أن المطالب السياسية في 
الواقع هي الوجه الإجرائي لمفهوم المواطنة وما يرتبط به من حقوق . 


ومن المفاهيم المتصورة التي يشيع ضخها من قبل الرأي العام في شكل مطالب » 
والتي غالبا ما تكون فردية الطابع ومبالغة وعالية التوقع مثل : "التميز وتفريد التعليم" 
11710112113 بحيث يراعي ميول كل فرد ومواهبه ووضعيته؛ و" التكامل والشمول " 
بحيث تقوم المدرسة بتعليم الفرد كل شيء وتهتم بكافة جوانب نموه » و"المجانية الكاملة" 
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بحيث لا يتحمل المتعلم أو أسرته أية أعباء ٠و"‏ تناهى الجودة" سواء فيو الخدمة 
التعليمية من حيث اكتمال المرافق والتجهيزات التقنية وحداثة المناهج ومعاصرتها » أو 
في من يقومون على تقديمها من حيث المؤهلات الرفيعة والتدريب الراقي.. 


أما جماعات المناصرة 870115 405700367 فهي تضخ مجموعة أخرى أكثر 
عقلانية من المطالب أو المفاهيم المتصورة » نظرا لكونها صادرة عن كيانات مؤسسية 
منظمة مثل مفاهيم : "عدالة وتكافؤ الفرص التعليمية" وتوزيعها » و'الاستيعاب الكامل' 
لكل من لهم حق التعليم ؛ وصون 'حق الفتاة في التعليم' + و 'ترشيد المجائية".. 
وغيرها. 


وهي مدخلات تتصف بأنها ملزمة لصانع السياسة » لكونها تصدر عن النخب 
الحاكمة ذات المصداقية والشرعية » أو هكذا يجب أن تكون » كما تتصف بأنها تعبير 
عن وعي تلك النخبة بكل من مطالب وتوقعات الرأي العام وضغوط جماعات المصلحة 
والضغط . وعن إعادة تصور لما تضخه هاتان القوتان من مفاهيم متصورة بدافع من 
الحرص على شرعيتها أمامهما . وتتخذ تلك المدخلات أشكالا متعددة من أكثرها شيوعا 
'الشعارات التعليمية" . كما هي الحال في الشعارات التي طالما رفعها الرؤساء 
الأمريكيون على غرار 'لن ترك طفلا خلفنا دون تعليم 0منطء8 غاع.آ 10نط© ]2  "‏ 
ومن قبله " أمة في خطر ' وغيرها 


ومن أبرز المفاهيم المتصورة وأكثرها شيوعا في خطاب النخب بشأن التعليم 
يكيو "الضليى المصيرى "الذي تقل التحطعم إلى ,معمانت الخزل المشحية رجهو 
تطوير التعليم " بما يعنى عصرنة مناهجه وتجهيزه بالتقنيات» ومفهوم "تخفيف الأعباء 
عن كاهل الأسرة" بما يقتضي محاربة الدروس الخصوصية وتفعيل دور المدرسة .. 


وغيرها 
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4. المشورة الفنية والسياسية 

تضخ المجموعة الرابعة من القوى ممثلة في الخبراء والمستشارين التربويين 
والسياسيين إلى منظومة صنع السياسات مدخلات من نوع مختلف أكثر عقلانية 
وموضوعية كونها صادرة عن خلفية معرفية رصينة » وكونها حلقة وصل بين مطالب 
جهة أخرى © 

ويمكن القول أن هذا النوع من المدخلات يمثل النسخة الأولية 4هعل 156 
للسياسة التعليمية قبل أن يطرأ عليها التعديل وفقا لحقائق الواقع والإمكانات المتاحة 


والمستوى الثاني في منظومة صنع السياسة التعليمية هو مستوى العمليات » 
وبوضح الشكل رقم ( 19 ) ما يقوم به صناع السياسة في سبيل تضييق الفجوة بين 
المفاهيم المتصورة التي تتمثل في مطالب القوى المجتمعية وبين الماصدقات المحققة 
متمثلة في الإمكانات المتاحة بشريا وماديا » وذلك من خلال عمليتين متعاكستين هما: 
عقلنة المطالب والتوقعات 183610122112128 » وتعظيم الإمكانات 2/13<112212128 


1. عقلنة المطالب والتوقعات والضغوط : 

وتمثل عقلانية المطالب الشعبية 156350225162655 112طناظ شرطا جوهريا 
لمشروعية تلك المطالب » ومن ثم وجوب الاستجابة لها من قبل النظام السياسي 
الديمقراطي » إذ ينبغي أن تكون مبررة » ومنطقية » وقابلة للتحقيق » وقبل كل ذلك 
ينبغي أن تكون محققة لمنافع ومصالح عامة يشترك فيها قطاع عريض من الناس » 
وتحظى بموافقة » أو على الأقل ٠‏ عدم معارضة الغالبية منهم . (4) » وهذا ما يسعى 
صانعوا السياسة إلى التعامل معه والتأكد من تحققه. 
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المطالب والتوقعات 
المجتمعية 


الإمكانات المتاحة 


شكل رقم ( 19 ) 


تضييق الفجوة بين المطالب المجتمعية والإمكانات المتاحة 


وخلال عملية ترشيد وعقلنة المطالب والضغوط يتم مقابلة المفاهيم المتصورة 
بما يندرج تحتها من وقائع وماصدقات قابلة للتحقق » وإخضاعها لمعايير عقلانية مثل: 
حساب الكلفة والعائد عليها اقتصاديا واجتماعيا وسياسيا » وتقييم خصائص الظرف 
الراهن ومدى ملاءمتها » ومدى توافر الإمكانات لتحقيق تلك المفاهيم » كما يوضح 
الشكل رقم ( 20 ) 


شكل رقم (20) 
قاين عقلنة المطالب و الطخوط 
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وقد تفضي عملية عقلنة المطالب والضغوط في حال نجاحها إلى تحويل 
المفاهيم المتصورة المغالية في توقعاتها إلى مفاهيم تخطيطية قابلة للصياغة في أشكال 
السياسة المعتادة كالقواعد المنظمة وقوائم الأولويات .. وغيرها من الأشكال » أما إذا 
اصطدمت عملية العقلنة بعقبات موضوعية مثل عدم ملاءمة الظرف السياسي » أو 
القصور الشديد في الإمكانات ٠‏ أو ارتفاع كلفة إقرار السياسة مقارنة بالعائد عليها .. 
وغيرها من العوامل ٠»‏ فقد يلجأ صانع السياسة إلى " إعادة تصدير المفاهيم المتصورة " 
إلى الرأي العام أو جماعات الضغط ء ولكن بعد أن يتم إعادة صياغتها في صور 
متعددة ذات تأثير من أهمها الشعارات 51085 . 


فمثلا : إذا كانت مطالب الرأي العام وتوقعاته من التعليم تتبلور في مفاهيم 
متصورة مثل "تفريد التعليم " » و "رقي الخدمة التعليمية" » و"رقي الإعداد المهفنسي 
والأكاديمي للمعلمين"» وكانت تصورات الناس لماصدقاتها (لشكل تحقق تلك المفاهيم/ 


على النحو التالي : 
المطالب والتوقعات الشعبية 
المفهوم المتصور الماصدقات المتصورة 


أن يجد كل طالب من المناهج والأنشطة ما يلبي رغباته وميوله » وبتناسب 
عرد التعلير 1 
مع قدراته واستعداداته 

أن تكون كثافة الفصل 20 تلميذا على الأكثر » وبالمدرسة صالة رياضية 
ومختبرات ٠‏ وبتناول التلاميذ وجبة ساخنة » وينجزو! فروضهم داخل المدرسة 
رقي الخدمة التعليمية | قبل العودة للمنزل وتحت إشراف المعلمين » وبتم علاج الطفل داخل المدرسة 
تحت إشراف طبي » كما يمارسوا هواياتهم في المدرسة دون تحمل نفقات .. 

إلخ 

بمعنى ألا تقل مؤهلاتهم عن درجة الماجستير في التربية » وأن يكونوا مدريين 
على معالجة مشكلات التحصيل والمشكلات السلوكية » وأن يتواصلوا مع 
أولياء الأمور بشكل منتظم » ويقدموا لهم المشورة وقتما طلبها منهم أولياء 
الأمور » ويحتفظ المعلم بسجلات لكل تلميذ يتابع فيها تطوره الدراسي .. إلخ 


رقي المعلمين 
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إذا كانت تلك هي المفاهيم المتصورة التي يطالب الرأي العام بتحقيقها » فإن 
كثيرا منها يتسم بالمبالغة وعدم إمكانية التحقيق في ضوء المعابير الاقتصادية والفنية 
وغيرها » وبالتالي يكون لزاما على صانع السياسة أن يعيد صباغتها وتصديرها إلى 
الرأي العام مرة أخرى بقصد ترشيده وحشده في الاتجاه الأكثر واقعية تحت شعار: 
"الشراكة المجتمعية من أجل تعليم أفضل' مثلا » وبهذا يلقي بالكرة في ملعب المجتمع 
بدلا من أن يحمل الحكومة وحدها مسئولية تحقيق تلك المطالبء بحيث يدرك الرأي 
العام أن تحقيق مطالبه يستلزم منه المشاركة في تحمل مجموعة من الأعباء التخطيطية 
والتموبلية والتنفيذية والرقابية » وبذلك يسهم الشعار في إعادة صياغة المفهومات 
المتصورة وما يندرج تحتها من مصدقات » وتحويل المطالب الشعبية إلى مسئوليات 


على النحو التالي : 
الشعار المسئوليات الشعبية 
الستا مدن الماصدقات المتصورة 


الشراكة المجد 


3-7 


تشجيع التحالفات المجتمعية والمبادرات القائمة على 
التعددية والتنوع لدعم التعليم » تشكيل مجالس أمناء 
المدارس 3 وتفعيل مجالس الأاباء والمعلمين 3 تفعيل 
الشراكة مع منظمات المجتمع المدني العاملة في 
مجلات رعاية ودعم الفئات الخاصة وسكان المجتمعات 
اعتماد معابير لجودة العملية التعليمية » تأهيل المدارس 
للجودة والاعتماد 3 تشجيع المبادرات المجتمعية » تفعيل 
برونوكولات الشراكة » اعتماد اللامركزية في الإدارة 
والتمويل .. 

تأهيل برامج إعداد المعلمين للاعتماد الأكاديمى » 
تطوير برامج التنمية المهنية ٠‏ الترخيص بمزاولة المهنة 
» تفعيل ميثاق أخلاقيات المهنة .. 


مراعاة التنوع 


تطبيق معايير الجودة 
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2. تعظيم الإمكانات والإنجازات 

والعملية العكسية الثانية في إطار تمثل المدخلات » وفي سبيل تضييق الفجوة 
بين المطالب والضغوط من جهة وبين الإمكانات من جهة أخرى » تمهيدا لإنتاج الشكل 
النهائي للسياسة التعليمية » هي عملية تعظيم الإمكانات والإنجازات . وهي أيضا 
تتضمن تفكيرا بالمفاهيم والماصدقات . حيث ينطلق صانع السياسة من أسفل إلى أعلا 
» أي من واقع الإمكانات المتاحة ماديا ويشريا وسياسيا متجها نحو المفهوم المتصور . 


وتتضمن هذه العملية إعادة ترتيب للأولويات عند توظيف الإمكانات المتاحة » 
واستيفاء ما يرى صانع السياسة أنه المطلب الأكثر إلحاحا من قبل الرأي العام » والأقل 
كلفة والأعلى عائدا من الناحية السياسية » ومن ثم يدفع به في واجهة إنجازاته. 


تتضمن تلك العملية محاولة لترشيد استخدام الإمكانات وتعظيم فاعليتها 
وكفاءتهاء من خلال الدراسات التقويمية والمسوح والإحصاءات وغيرها من الإجراءات 
المنهجية العقلانية » ويتم البحث عن طبيعة الخلل في المنظومة التعليمية وتشخيصه 
وبيان ما إذا كان خللا هيكليا يقتضي إجراء تعديلات تنظيمية أو استحداث بنى جديدة » 
أو كان خللا يتعلق بالفاعلية والأداء يقتضي إزالة بعض المعوقات ٠‏ أو رفع كفاءة 
بعض عناصر المنظومة. 


فمثلا : قد يرى صانع السياسة أن المطلب الشعبي المتمثل في "استيعاب كافة 
الأطفال في سن الإلزاد' أولوبة لا يمكن الالتفاف عليهاء نظرا للخسائر السياسية الفادحة 
المترتبة على نلك » والتي قد تودي بشرعية النظام » خاصة أنه مطلب عقلاني يخلوا 
من المبالغة أو عدم الواقعية» وعندئذ يبدأ في إعادة النظر في منهجية توظيف 
الإمكانات المتاحة في هذا الصدد » وإعادة ترتيب أولوبات الإنفاق وتخصيص الموارد .. 
وغيرها من العمليات » كما يشرع في انتقاء أوجه الإنجاز الأكثر قبولا من الرأي العام 
وبركز عليها إعلاميا . 
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- فقد يلجأ إلى تعديل الخطط التشغيلية للمباني المدرسية للعمل فترتين أو 
أكثر. 

- وقد يعيد النظر في إجراءات القبول والقيد لتيسيرها أمام أولياء الأمور . 

- وقد يعدل توزيع الاعتمادات المالية في بنود موازنة التعليم ليخص التعليم 
الابتدائي بحص ص أكبر . 

- وقد يطور صيغ جديدة من مدارس الفصل الواحد تتناسب مع الأماكن 
الأكثر حرمانا من التعليم تعتمد على الجهود الذاتية والمشاركة 
المجتمعية. 

- وقد يوجه بتحديث قواعد البيانات واجراء مزيدا من المسوح لأعداد وطبيعة 
وأماكن الأطفال المحرومين . 

- وقد يعد حملة إعلامية توعوية للحد من الحرمان والتسرب خاصة بين 
الفئات الأكثر حرمانا من التعليم . 

- وقد بعد حملة إعلامية موازية لإبراز إنجازات الوزارة في مجال الاستيعاب 
مدعمة بالإحصاءات . 

وهكذا يتم تعظيم العائد ولكن دون تحمل أعباء إضافية » من خلال الترشيد 
وإعادة ترتيب الولوباتء ورفع الكفاءة الداخلية للنظام . 


ثالثا : التفكير بالمفا : : 4 4 
يمكن تصنيف مخرجات عملية صنع السياسة التعليمية بشكل عام إلى صنفين 
رئيسيين هما : 
- مخرجات ذات طبيعة تعبوية جماهيرية وأهمها الشعارات . 
- مخرجات أو نواتج ذات طبيعة عقلانية تنظيمية مثل قوائم ترتيب الأولويات » 
والقواعد والمبادئ الحاكمة على تنوع صيغها مثل التشريعات والقوانين » 
والقرارات السيادية » واللوائح والنشرات العامة .. وغيرها . 
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1. الشعارات 

وللشعار دور أساسي في عمليات صنع السياسة بوجه عام والسياسات 
الاجتماعية ومنها التعليم بوجه خاص 7). حيث يؤدي وظائف متعددة من أهمها: ترشيد 
وعقلنة المطالب الاجتماعية والضغوط . من خلال عملية إعادة التصدير المشار إليها 
سابقاء كما يقوم بوظيفة حشد التأييد للسياسة المعتمدة » وتوجيه العقل الجمعي نحو 


والشعار هو عبارة لفظية موجزة وبليغة تصف العلاقة بين مفهومين أو أكثر » 
محملة بشحنة انفعالية كبيرة مؤثرة » وتمثل شكلا من أشكال التعاقد 1158ع021126© بين 
رافعه وبين الجماهير » ويذلك يكون للشعار مكونات ثلاثة رئيسة هي : 


أ. المكون المعرفي : ويتمثل في المفاهيم التي يستند إليها الشعار » 
والعلاقة الكائنة بين تلك المفاهيم » والتي قد تكون علاقة تناقض كما 
في شعار " لا تسرب من التعليم بعد الآن" » أو علاقة تراتب كما في 
شعار " الجودة من أجل المنافسة " » أو علاقة التكامل كما في شعار " 
الشراكة بين المدرسة والمجتمع" . أو علاقة الاستغراق والشمول كما في 
شعار" التعليم للجميع".. وغيرها من العلاقات المنطقية التي تريط بين 
مفهومين أو أكثر. 

ب. المكون النزوعي أو المحرك : ويتمثل في طبيعة الفعل الذي يحرض 
الشعار على إتيانه من قبل من يتبناه » أو الإجراءات الفعلية المترتبة 
على تطبيقه . مثل : الاحتشاد ء أو الامتناع ٠‏ أو المتابعة » أو 
الاحتراز» أو التنسيق ٠»‏ أو المبادرة.. وغيرها من الأفعال . 

. المكون العاطفي أو الوجداني الانفعالي : ويتمثل في الطاقة أو 
الشحنة الانفعالية المراد توليدها لدى الجمهور مثل مشاعر : الفخر » 
والانتماء 3 والتحدي 2 والحذر : وغيرها من المشاعر 
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2 سلم الأولوبات 12110110165 

تعد الأولويات إحدى أهم مجالات التفاعل السياسي بين القوى المجتمعية 
والسياسية الفاعلة وبين صناع السياسة » فكل من الأطراف الداخلة في التفاعل يمتلك 
إدراكا لمعنى معين أو مفهوما خاصا للموضوع محل التفاعل » وبالتالي يمتلك تصورا 
خاصا لترتيب أولويات السياسة المتصلة بالموضوع . بمعنى أن ترتيب الأولويات ترجمة 
إجرائية تعكس درجة معينة من التفاهم بين الأطراف السياسية على معان بعينها . 


وعلى ذلك فإن سلم الأولويات الذي تطرحه السياسة التعليمية هو محصلة 
عملية تفاوض مجتمعي غير مباشر » يتم خلاله تبادل الرسائل المحملة بالمفاهيم بين 
قوى المجتمع الفاعلة وبين النخب الحاكمة وصناع القرار. ويعد الإعلام المساند للسياسة 
التعليمية عاملا حاسما في الترويج لسلم الأولويات الذي تعتمده تلك السياسة وفقا لنظرية 
نظرية ترتيب الأولويات (الأجندة الاجتماعية 1126013 56])[28- 86202 4) التي 
ظهرت في السبعينيات من القرن الماضي . 


وافترضت تلك النظرية أن وسائل الإعلام لا تستطيع أن تقدم جميع الموضوعات 
والقضايا التي تقع في المجتمعء؛ وإنما يختار القائتمون على هذه الوسائل بعض 
الموضوعات التي يتم التركيز عليها بشدة (باعتبارهم حراسا على بوابة الوعي الجمعي أو 
ما يسمى بالرأي العام ) » وهذا يثير اهتمام الناس تدريجياء ويجعلهم يفكرون فيها 
ويدركونها ويقلقون بشأنهاء ويالتالي تشكل هذه الموضوعات أهمية أكبر نسبيًا لدى 
الجماهير من تلك التي لا تطرحها وسائل الإعلام » بحيث يصبح الفرد الذي يعتمد على 
وسيلة إعلامية ما تتعرض لها مستعدا لأن يكيف إدراكه وفقا للأهمية المنسوبة لقضايا تلك 
الوسيلة وموضوعاتها وبشكل يتوافق واتجاه عرضهاء وحجم الاهتمام الممنوح لها 6). 
3. القواعد الحاكمة 12610125ناع ع دنناتخ1 

القواعد أو المبادئ الحاكمة أو المنظمة » هي في الواقع الصورة الإجرائية 
لكيفية تطبيق سلم الأولويات » فهي تقنن كيفية اتخاذ القرار عند الاختيار بين بدائل 
مطروحة » وتضع علاقات محددة ومشروطة بين مجموعة من المفاهيم . وهي بمعنى 
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آخر صورة من صور إصدار الأحكام السياسية عند الفصل في قضية مفاهيمية فلسفية 
تتسم بالجدلية 7) ؛ فصانع السياسة كثيرا ما يواجه قضايا سياسية تتسم بكثير من 
الالتباس ٠‏ وأحيانا قد يعاني صرعا قيميا بين مفهومين أو أكثر كلاهما مهم » ويأتي 
المبدأ أو القاعدة الحاكمة بمثابة إصدار الحكم في تلك القضية. 


فمثلا : عندما يُكون استيعاب الفتيات الصغيرات المحرومات من التعليم هو 
الأولوية التي تتصدر سلم أولويات السياسة التعليمية » تأتي القواعد الحاكمة في مجال 
التمويل واعتماد ميزانيات المباني المدرسية لترسي مبدأ يقضي بأن " تمول مشروعات 
إنشاء مدارس الفصل الواحد للفتيات بالمناطق المحرومة من أصل البند المخصص 


الابتدائى » ولرجئٌّ تموبل بناء المدارس العادية لحين تدبير موارد إضافية 1 فية لتعزيز 


الكذا الكا سن يها 


وفي هذا المثال يرسي المبدأ علاقة مفاضلة بين كل من مفهوم " الحرمان" 
ومفهوم " الإلزام "» حيث يمثل القضاء على الحرمان من حق التعليم » وخاصة فيما 
يتصل بفئة من أضعف فئات المجتمع ألا وهي الفتاة » يمثل مطلبا شعبيا ودوليا صارخا 
وضاغطا بشدة على صانع السياسة » بما يمكن تشبيهه بالألم الحاد » بينما يمثل التزام 
الدولة باستيعاب كافة الأطفال في سن الإلزام مطلبا دائما ومستمرا » أو ما يمكن تشبيهه 
بالألم المزمن » خاصة وأن توفير الإمكانات لتعليم هؤلاء الفتيات المحرومات يشكل ما 
يطلق عليه " الفرصة البديلة الأخيرة ©1104711© 01167710116 1.051 "» وبناء على تلك 
المفاضلة تأتي القاعدة الحاكمة لتجعل أولوية تمويل إنشاء المباني المدرسية هي لذلك 
النمط الخاص الذي يلبي المطلب الأكثر إلحاحا. 


النقابات 55 8 الإضسرايات :+ 8 ار عد الحاكمة في مجال التدريب 


والتنمية المهنية لترسي مبدأ يقضي بأن " تنتهي برامج التدريب و اختبارات التأهيل 
للمستويات الوظيفية الأعلى وفقا لمشروع الكادر_الخاص خلال الفصل الأول من العاء 
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الدراسي بدلا من الفصل الثاني حتى يتسنى تسكين المعلمين المجتازين وتدبير_درجاتهم 
المالية قبل بداية العام المالى الجديد ". 


وفي هذا المثال أيضا هناك مفاضلة بين مفهوم " الإصلاح الوظيفي " ممثلا 
في تطبيق الكادر الخاصء وما يترتب على ذلك المفهوم من آثار معنوية ومادية ومن ثم 
تحسين الأداء المهني للمعلمين » وبين مفهوم " النمو المهني المستدام "» وما يترتب 
عليه من تراكم مهني ومعرفي يؤدي في النهاية إلى تحسين أداءاتهم » ولكن القاعدة 
الحاكمة لتنظيم برامج التنمية المهنية تعطي للمفهوم الأول الصدارة على سلم الأولويات 
نظرا للآثار السلبية الخطيرة المترتبة على عدم الإسراع بتطبيقه » فيأتي المبدأ التنظيمي 
لبقرر تعديل البرنامج الزمني لأنشطة التنمية المهني والتدريب أثناء الخدمة » بحيث تتيح 
الفرصة أمام الاستحقاقات الوظيفية والمالية المترتبة عليه. 


وتعد اللوائح من أبرز أشكال القواعد الحاكمة وأكثرها تأثيرا » إذ تمثل حلقة 
الاتصال المباشر بين صانع السياسة وبين القائمين على تنفيذها » نظرا لما تتضمنه من 
تجسيد واقعي للماصدقات التي تندرج تحت مفاهيم وشعارات السياسة التعليمية» ويمكن 

تمييز ثلاثة أنواع رئيسة من اللوائح (5): 
- اللوائح التنظيمية : وهي التي تؤسس لإنشاء وتنظيم أعمال المؤسسات والتنظيمات 
واللجان وغيرها من الكيانات التنفيذية والبحثية والتعليمية » وتنظم 
العلاقات بين عناصرها ومنظوماتها الفرعية . وتحدد مهام 
وواجبات وحقوق وصلاحيات شاغلي الأدوار المختلفة داخل 

هياكلها . 

- اللوائح التنفيذية : و تسمى أيضا ب " المذكرات التفسيرية" وهي التي تحدد 
إجراءات وخطوات وأحكام تنفيذ تشريع معين ٠‏ وتتعدد طبيعتها 
ما بين مالية وإدارية وفنية » وتحدد كذلك طبيعة المراحل 
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- اللوائح الضابطة: وتسمى أيضا ب" اللوائح المقيدة للسلوك" » وفيها يتم توصيف 
الأفعال والسلوكات المتوقعة من الأفراد داخل تنظيم معين » كما 
تحدد طبيعة الجزاءات المستحقة عن كل مخالفة لتلك السلوكات 
؛ وآلية توقيعها والتظلم منها . 


واللوائح بما تتضمنه من قواعد حاكمة تمثل جزءا من السياسة التشريعية 16821 
01127مللنظام الحاكم تجاه القضايا الاجتماعية المختلفة ومنها قضايا التعليم » فالنظام 
في سعيه لضبط وهندسة الحياة الاجتماعية بطريقة عقلانية رشيدة يقوم بوصف الواقع 
الاجتماعي المراد تغييره وعلاقة متغيراته المختلفة بالمتغير التشريعي » وهي عملية 
تفكير بالمفاهيم والماصدقات » ومن ثم يقوم بإحداث تعديلات تشريعية مخططة بهدف 


التأثير على تلك المتغيرات الديموجرافية والثقافية والاقتصادية والاجتماعية والتعليمية 
وغيرها » وهي في حقيقتها أيضا عملية تفكير بالمفاهيم والماصدقات 7. 
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